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Le but de cette recherche exploratoire consiste à dégager les conceptions de la didactique que
véhicule la documentation scientifique québécoise dans le domaine de la didactique. Nous
entendons par documentation scientifique les publications d'auteures et d'auteurs s'intéres-
sant à la didactique dans des perspectives de recherche ou de formation en éducation. Il s'agit
donc d'écrits universitaires québécois; tout document ou manuel scolaire utilisé pour l'en
seignement est ainsi exclu.
Les motivations à la source de cette recherche proviennent de notre formation d'enseignant en
français langue maternelle au secondaire. Cette formation universitaire ainsi que nos expéri
ences d'enseignement ne nous ont pas permis de faire le point sur la notion de didactique,
pourtant utilisée quotidiennement dans la pratique. Aussi, relation didactique, situation didac
tique, formation didactique, didactique d'une discipline, pour ne nommer que ces termes,
étaient utilisées, au mieux de notre compétence, pour qualifier les outils servant à l'ensei
gnante et à l'enseignant ou pour désigner certaines situations reliées à l'enseignement, sans
pour autant en saisir pleinement le sens et en mesurer pleinement la portée.
Nos principales interrogations sur la didactique sont liées tout particulièrement au discours
des deux milieux où nous avons reçu notre formation, soit le milieu de stages et le milieu de
formation universitaire. Pour peu que nous comprenions ce dont il en retournait pendant notre
formation, nous avons constaté que l'utilisation du terme «didactique» différait d'un milieu à
l'autre. Dans le milieu de stage, la notion de didactique apparaissait, tout au plus, pour identi
fier les instruments de travail de l'enseignante et de l'enseignant, alors que dans le milieu uni
versitaire, cette notion avait une connotation plus «scientifique». Elle était liée davantage à des
méthodes, à des stratégies ou à des situations d'enseignement.
De toute évidence, le lexique universitaire différait du lexique en milieu de pratique. En l'oc
currence, le «pédagogique» l'emportait haut la main sur le «didactique». Ainsi, par exemple,
il était fréquent de rencontrer, en termes d'équivalence:
relation pédagogique pour relation didactique;
situation pédagogique pour situation didactique;
formation pédagogique pour formation didactique;
etc.
Mais l'une ou l'autre de ces avenues ne changeait rien à notre pratique d'enseignement. Les
contraintes ainsi que les exigences du programme de formation permettaient difficilement
toute réflexion approfondie sur le sujet. Pourtant, à l'aube de la réforme du programme de
formation des maîtres au secondaire qui s'annonçait depuis déjà quelques années, les dif
férents intervenants et intervenantes du milieu de formation décriaient fréquemment la fai
blesse de la formation didactique dans le programme de formation. Certes, des lacunes étaient
évidentes dans le programme, mais la question qui surgissait à la lumière de ces constatations
était la suivante;
Qu'y a-t-il de caché sous le couvert de la «didactique» qui puisse permettre de
croire que ce qui s'y trouve répond aux besoins d'amélioration de la formation
universitaire des enseignantes et des enseignants?
Il aura fallu entreprendre des études de deuxième cycle pour avoir un début de clarification
sur le terme et sur le ou les sens à lui octroyer. En effet, il y a trois ans, notre questionnement
nous a amené à effectuer une revue de littérature européenne francophone de textes considérés
majeurs dans le domaine de la didactique Les quelque cent vingt textes retenus ont été
répertoriés dans une base de données (annexe A). Outre les données bibliographiques
d'usage, l'information privilégiée était la définition qui était avancée par les auteures et les
auteurs traitant du sujet.
Cette revue de la littérature européenne francophone nous a permis de jeter les bases du cadre
théorique de la présente recherche. La littérature européenne francophone a été privilégiée
parce que le concept de didactique a été réintroduit en éducation par les Européens et parce
que ce sont eux qui ont contribué le plus à son développement théorique. Par conséquent,
élaborer un cadre théorique à partir des perspectives anglo-saxonnes aurait été inadéquat
puisque la didactique, dans cette perspective, est liée aux pratiques d'enseignement plutôt
qu'aux dimensions théoriques du concept. Or, ce sont les dimensions théoriques de la didac
tique qui sont au centre des préoccupations de cette recherche.
L'analyse de cette littérature a permis de faire ressortir différents problèmes reliés à la didac
tique.
Premièrement, le terme «didactique» est assujetti à de multiples attributions. Les définitions
du concept de didactique se succèdent et se multiplient en se recoupant ou en s'excluant selon
les auteures et les auteurs.
'  Il est à noter que, tout au long de ce travail, le terme «la dulactique» sera employé, au singulier, dans son
sens générique. Des précisions seront amenées en temps et lieu lorsque ce terme aura une connotation par
ticulière.
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Deuxièmement, la conception de la didactique change selon l'intérêt accordé à l'une ou à
l'autre des composantes de la relation éducative, soit l'élève, l'enseignant et l'objet d'appren
tissage. Les différentes conceptions de la didactique véhiculées par les auteures et les auteurs
montrent qu'elles ont des incidences sur le rôle et les fonctions alloués à ces acteurs. Il en est
de même pour les relations que les composantes supposent dans certaines perspectives. En
core ici, la conception de la didactique diffère selon la ou les relations privilégiées dans la re
lation éducative.
Troisièmement, la revue de littérature européenne montre qu'il y a plusieurs disciplines en
cause quand on traite du concept de didactique. L'intérêt porté à l'une de ces disciplines en
particulier fait émerger des conceptions différentes de la didactique. En ce sens, une concep
tion de la didactique n'est pas la même, par exemple, pour le psychologue, pour le socio
logue, pour le chercheur en mathématique ou pour le chercheur en linguistique.
Enfin, quatrième constat, le terme «didactique» et le terme «pédagogie» dans la littérature
francophone ne font pas abstraction des réalités soulignées plus haut en ce qui concerne
l'usage de ces termes dans les milieux de stages d'enseignement et dans ceux de formation
universitaire. En effet, il semble bien qu'il n'y ait pas de consensus minimal quant à une dé
limitation entre la didactique et la pédagogie même si, pour la plupart des auteures et des au
teurs, il ne s'agit pas de la même chose.
Si les tentatives de théoriser sur la didactique sont fréquentes en Europe, les publications en
ce sens au Québec le sont beaucoup moins. Pourtant, les discours sur la didactique et sur son
importance sont, toute proportion gardée, tout aussi nombreux qu'outre-Atlantique. Dans ce
contexte, considérant l'intérêt que portent les différents intervenants en éducation à la didac
tique en cette période de réforme de la formation universitaire des maîtres, le dépouillement de
la documentation scientifique québécoise sur le concept de didactique paraît nécessaire,
d'autant plus qu'une telle recherche n'a pas encore été faite au Québec.
Ce mémoire est le résultat d'une recherche documentaire puisant ses sources, d'une part,
dans les Répertoires des publications des professeures et professeurs des départements et
facultés des sciences de l'éducation des universités du Québec {\990, 1991 et 1994), publiés
par les Éditions du CRP, concernant les publications de 1988 à 1993, sous la rubrique
«Didactique», et, d'autre part, dans les bases de données informatisées ÉRIC, RCE
(Répertoire Canadien sur l'éducation) et ÉDUQ. Une analyse de contenu permettra de répon
dre à notre principale question de recherche:
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Quelles sont les conceptions de la didactique que véhiculent dans
leurs écrits les chercheuses et les chercheurs universitaires
québé-cois en éducation?
Le mémoire comporte quatre chapitres. Le premier chapitre présente les principaux problèmes
reliés à la didactique. Les variables qui y sont identifiées découlent des écrits francophones
européens et vont permettre d'analyser les textes des auteures et des auteurs universitaires
québécois. Un schéma synthèse des principales conceptions européennes de la didactique
conclut ce premier chapitre. Dans le second chapitre, nous décrivons les méthodologies em
ployées pour répondre à notre question de recherche. Le troisième chapitre correspond à
l'analyse et au traitement des données recueillies. Le quatrième chapitre porte sur l'interpréta
tion des données. Dans ce même chapitre, nous tentons de situer les principales tendances
québécoises au sujet du concept de didactique par rapport aux perspectives européennes fran
cophones et ce, à partir du schéma synthèse élaboré au premier chapitre. Enfin, une conclu
sion vient clore le mémoire.
La didactique implique une multitude de dimensions. Cette recherche fait un survol de
quelques-unes de ces facettes. La didactique étant une science en devenir, il ne faut pas croire
que ce travail amène des réponses aux débats entourant ce concept. Il s'agit plutôt de brosser
un tableau global de ce que pourrait représenter le concept de didactique pour les chercheuses
et les chercheurs universitaires en didactique au Québec.
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PROBLÉMATIQUE DE RECHERCHE
Comme cela a été souligné en introduction, la revue de la littérature européenne francophone a
permis d'identifier quatre dimensions majeures qui nourrissent les débats autour de la didac
tique:
1. La polysémie du concept;
2. Les angles d'approche de l'analyse du triangle didactique;
3. Les disciplines en cause dans le concept de didactique;
4. Les ambiguïtés subsistant entre la didactique et la pédagogie.
La polysémie du concept de didactique n'offre, en soi, aucune variable d'analyse pertinente
pour la présente recherche. Les différents termes utilisés pour définir la didactique n'offrent
pas assez d'indices pour permettre une analyse du concept que ces définitions pourraient
sous-tendre. Cependant, les multiples attributions liées à la didactique est une dimension qui
ne peut être passée sous silence puisque, bien qu'elles ne permettent pas d'affirmation que
sur ce qu'est la didactique, elles peuvent informer sur ce que la didactique suppose.
Voyons ce qu'il en est.
1. La polysémie du concept de didactique
Du point de vue terminologique, le terme «didactique» reçoit de multiples attributions.
Comme le note Maudet (1987), le plus souvent il est utilisé soit comme qualificatif, soit
comme substantif. Dans le premier cas, l'adjectif désigne:
- ce qui a rapport à l'enseignement: un outil didactique,
- ce qui vise à enseigner: un ouvrage didactique,
- ce qui témoigne d'une intention
de transformation des connaissances: un ton didactique,
- ce qui a trait à la didactique: une théorie didactique,
- ce qui présente un caractère particulier: des méthodes didactiques (p. 5).
Ce qu'avance Maudet reflète bien ce que nous avons constaté après avoir passé en revue les
dictionnaires et les lexiques de l'éducation suivants: Buisson (1897), Foulquié (1971),
Coudray (1973), Hotyat et Delepine-Messe (1973), Laeng (1974) et Mialaret (1981).
Le terme didactique employé comme substantif reçoit aussi de multiples attributions. C'est
dans l'optique de cette même consultation d'ouvrages que nous rejoignons les observations
de Jonnaert (1988):
Que nous consultions des ouvrages généraux de pédagogie ou les dictionnaires
traditionnels de cette discipline, (...), la didactique est tantôt considérée comme
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un «art d'enseigner», tantôt assimilée à un ensemble de procédés, (voire de
techniques), spécifiques à l'enseignement d'une discipline (p. 9).
Mais les termes «art d'enseigner» et «ensemble de procédés» (mentionnés ci-haut) ne sont
pas sans implications fondamentales. Tout d'abord, les entrées analysées démontrent cer
taines limites à définir ce qu'est «l'art d'enseigner». Quant aux «procédés», ils soulèvent un
questionnement important relatif à la relation qu'entretient la didactique avec les pratiques
d'enseignement. Ainsi, pour un certain nombre d'auteures et d'auteurs, le mot «procédés»
aurait une forte connotation avec les termes «techniques», «méthodes» et «méthodologies». Il
semblerait, selon Jonnaert (1988), que plusieurs associent la didactique aux «moyens d'en
seignement» et «à la mise à l'exercice». Ce rapport incertain qu'entretient la didactique avec
les pratiques d'enseignement est un point qui mérite une attention particulière. C'est pourquoi
nous y reviendrons plus loin.
Il reste toutefois que, depuis le milieu des années 1980 environ, le concept et les définitions
de la didactique ont pris une ampleur considérable. Les définitions qu'en donnent aujourd'hui
Danvers (1992) et Legendre (1993), pour rester dans la même catégorie d'ouvrage, montrent
bien cette évolution, à preuve les quelque dix pages d'entrée sur la didactique dans la
deuxième édition du Dictionnaire actuel de l'éducation (Legendre, 1993) comparativement à la
première édition de 1988 où l'on ne comptait que deux pages. Une évolution quant au nom
bre de pages allouées au concept est intéressante à observer également dans la rubrique
«Didactique» des Encyclopaedia Universalis depuis l'édition de 1969 Jusqu'à l'édition de
1989.
Malgré (ou grâce à!) cet intérêt grandissant, les ambiguïtés à l'égard du concept de didactique
s'additionnent dans les multiples définitions et les diverses conceptualisations 2.
2. La Métaphore du triangle
Ce qui semble le plus généralement accepté à propos de la didactique, c'est le système qui la
caractérise: le système didactique. L'utilisation de la notion de système demande ici à être jus
tifiée. Dans l'énoncé avancé plus haut, il est spécifié que la didactique s'inscrit dans un con
texte scolaire: ce qui se propose de décrire et d'expliquer les phénomènes relatifs au rapport
- Jonnaert (1988) souligne que cette situation est présente clans de nombreux pays où les chercheuses et les
chercheurs en didactique emploient différents termes équivalents pour parler de la didactique: «en Néerlandais:
les notions de «méthode», «leervorm» (forme d'apprentissage), «werkworm» (forme de travail),
«onderwijsvorm» (forme d'enseignement), sont utilisées comme synonymes du mot «didactique»; en Alle
mand: le mot «didaktik» est permutable avec les expressions telles que: «lehrtechnik», lerhvetfahren»,
«unterrichts-form», «lehrform»; en Anglais: nous rencontrons, confondues avec le mot «didactic», les ex
pressions comme «teaching strategy», «technics», «method», «lesson form»,...» (p. 10).
14
entre l'enseignement et l'apprentissage en dehors du contexte scolaire ainsi ne relève pas de la
didactique. Comme le soulignent Jonnaert, Lauwaers et Peltier (1992), dans le contexte sco
laire, la notion de système didactique rejoint les travaux de Von Bertalanffy (1973) «pour qui
un système est un ensemble dont les éléments sont en interactions et constituent une totalité ne
se réduisant pas à la somme des parties» (p. 12). Ces éléments en interactions qui composent
la didactique sont représentés par les trois pôles du triangle didactique: le pôle sujet (S: l'élè
ve), le pôle enseignant (E) et le pôle objet (O: le savoir) que l'on retrouve dans un contexte
scolaire (figure I).
Le caractère tripolaire du système didactique est reconnu depuis longtemps déjà et les dif
férents modèles que l'on retrouve chez de nombreux auteurs le démontrent bien (Brun, 1981 ;
Chevallard, 1982; Artigue, 1984; Perret-Clermont, 1984; Le Moigne, 1987; Houssaye, 1988;
Jonnaert, 1988; Lenoir, 1991; Develay, 1992; Johsua et Dupin, 1993). Malgré cela, tout
comme le concept de didactique, le système qui le représente n'est pas à l'abri d'interpréta
tions polysémiques. Il est ainsi possible de retrouver différentes appellations du triangle. Il
est question, entre autres, du triangle pédagogique pour Houssaye (1988), du triangle didac
tique pour Jonnaert (1988), de la situation didactique pour Chevallard (1982) et de la struc
ture didactique pour Johsua et Dupin (1993). Cette situation peut s'expliquer en partie du fait
que le système didactique est abordé sous un regard différent selon les auteures et les auteurs.
À titre d'exemple, comme le souligne Develay (1992), il s'agit:
- pour Houssaye (1988), d'utiliser le système didactique pour comprendre les mécanis
mes de l'enseignement/apprentissage dans son ensemble;
- pour Chevallard (1984), d'en user pour expliquer les situations didactiques;
- et pour Meirieu (1988), de se servir du système didactique dans le but de préciser le
sens de la méthode en pédagogie et pour suggérer des indicateurs de son contenu.





Develay (1992) note que les modèles sont les mêmes chez certains auteurs et auteures; toute
fois, «ce qui se trouve modifié c'est leur angle d'approche des interactions, chacun de ces
modèles répondant à un usage différent» (p. 64). C'est un point intéressant qui mérite d'être
retenu puisqu'il apparaît que l'intérêt manifesté par les auteures et les auteurs à l'égard d'un
des trois pôles en particulier ou à l'égard de l'une des relations entre les pôles a une incidence
sur la définition que ces auteures et auteurs donnent du concept de didactique. Dans ce con
texte, le triangle se veut un excellent cadre interprétatif des différentes centrations des auteures
et des auteurs. Afin de bien comprendre ce qu'impliquent ces différentes centrations, une
brève analyse des éléments du triangle est nécessaire.
2.1 Le triangle comme cadre interprétatif du concept de didactique
2.1.1 Les pôles
Les possibilités d'analyse qu'offrent les composantes du triangle font ressortir des interpréta
tions différentes, des problèmes différents et des solutions différentes selon le pôle privilégié.
C'est ainsi que, pour paraphraser Lenoir (1994), le système didactique devient, tour à tour,
l'apanage des psychologues (centrés sur le sujet), des spécialistes des disciplines d'en
seignement (centrés sur le savoir), des empiristes, entre autres, les pédagogues (centrés sur le
terrain et sur l'expérience) et des sociologues (centrés sur le contexte de la relation éducative).
Qui plus est, à l'intérieur d'une seule de ces centrations, plus d'une perspective peut expli
quer les différents phénomènes entourant l'un ou l'autre des éléments du système didactique.
À titre d'exemple, une centration sur le pôle sujet (l'élève) s'explique différemment selon
qu'il s'agit d'une approche développementale ou d'une approche comportementale: les phé
nomènes observés sont différents.
Cette recherche ne vise pas à faire un tri parmi les différentes approches qui s'inscrivent dans
l'un ou l'autre des pôles du triangle didactique. Il s'agit plutôt de tenter de voir s'il y a une
centration particulière sur l'un des trois pôles dans les descriptions que donnent les cher
cheuses et les chercheurs québécois.
2.1.2 Les relations entre les pôles
Aborder la didactique sous l'angle du triangle didactique requiert de prendre en considération
d'autres dimensions que sous-tendent ces éléments: leurs interactions.
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La relation sujet-objet (S-O) représente une interaction possible. Elle a trait à la démarche
d'apprentissage. Cette relation, sous le regard d'une perspective psychologique, subit une
seconde influence d'ordre épistémologique, à savoir: quel est le savoir à s'approprier?, de
quelle nature est-il?, d'où provient-il?, quelle est la place du sujet dans l'apprentissage?, quel
rapport a le sujet avec le savoir?, etc.
La relation sujet-enseignant (S-E) offre une seconde possibilité de centration. Il s'agit de la
relation psychopédagogique qui représente ces interactions
d'ordre psychologique (appropriation des structures mentales de l'enfant et des
finalités qui lui sont propres et identification de ses visées) et pédagogiques
établies entre le sujet qui apprend et l'enseignant, relations qui interviennent
comme modalités favorisant et participant à la mise en place des conditions les
plus aptes à assurer le processus d'apprentissage le plus efficace de la part de
l'élève (Lenoir, 1991, p. 401).
L'interaction enseignant-objet (E-0) représente ce rapport qu'est la relation didactique. Elle
renvoie à la relation qu'entretiennent l'enseignante et l'enseignant avec l'objet de savoir à en
seigner. Cette relation didactique ne se limite pas à la connaissance de l'objet par l'ensei
gnante et par l'enseignant. Elle suppose une démarche d'appropriation et de transformation
des objets de savoir à enseigner en objets d'enseignement afin de les intégrer dans une ou
plusieurs situations d'apprentissage. Une telle tâche suppose une relation particulièrement
laborieuse et complexe entre la discipline enseignée et le corps enseignant.
Enfin, la relation tripolaire sujet-objet-enseignant (S-O-E) représente le système didactique.
Il s'agit de ce système dans lequel le sujet, dans son processus d'appropriation de l'objet de
savoir, bénéficie des interventions de l'enseignant.
2.2 Deux premières catégories de variables à retenir
Les pôles du triangle et les relations que peuvent générer ces pôles représentent pour nous
deux catégories de variables. Ces catégories nous permettent d'identifier les pôles et les rela
tions privilégiées dans le discours des auteures et des auteurs à l'égard du concept de didac
tique.
Ainsi, la Centration sur les composantes du triangle didactique représente cette
première catégorie de variables qui permet d'identifier sur quel(s) pôle(s) du triangle les
préoccupations des auteures et des auteurs se situent, alors que la Centration sur les re-
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lations entre les composantes correspond à la seconde catégorie de variables permettant
d'identifier les relations qui sont au centre des préoccupations des auteures et des auteurs.
3. Le rattachement disciplinaire
Nous venons de voir que l'étude du système didactique diffère selon les intervenants qui en
font l'analyse. Cela semble principalement dû au caractère interdisciplinaire de la didactique.
En effet, la didactique s'insère dans un double système de référence (Not, 1987): les disci
plines dans lesquelles elle puise ses fondements, les disciplines-outils, et les disciplines qui
se réfèrent à la connaissance de l'objet, les disciplines-objets (Lacombe, 1989) -l Le premier
groupe concerne les disciplines qui tentent d'expliquer les phénomènes du système éducatif.
Il s'agit, entre autres, de la psychologie, de la sociologie et des sciences de l'éducation. Le
second groupe représente les disciplines sur lesquelles porte l'enseignement: les
mathématiques, le français langue maternelle, la biologie, la physique, l'histoire, l'économie,
la géographie, etc.
Le souhait d'une scientifisation de l'acte d'enseignement est au moins partiellement la cause
de ce phénomène interdisciplinaire. En effet, tout comme pour la pédagogie (Gauthier, 1992)
et pour les sciences de l'éducation (Mialaret, 1993), on a tenté d'allouer une scientificité à la
didactique en lui appliquant les lois et les méthodes de disciplines scientifiques, qu'il s'agisse
de l'une ou l'autre des deux catégories de disciplines que nous venons de mentionner.
L'acharnement à scientifiser ou à disciplinariser la didactique illustre bien la volonté d'oppo
ser à la notion «art d'enseigner» une didactique rationnelle en référence à un savoir scienti
fique systématisé, en vue d'organiser l'enseignement (Not, 1987).
Est-ce la seule voie que les didacticiennes et les didacticiens ont trouvée pour obtenir une re
connaissance scientifique, épistémologique et/ou institutionnelle? Sachot (1994) semble le
sous-entendre lorsqu'il souligne que:
pour l'heure - et on le comprend - beaucoup de ces universitaires essaient d'être
pleinement reconnus d'abord au sein de leur discipline, sinon au sein des sciences
de l'éducation, puisque la didactique n'existe pas encore, de manière institution
nelle, comme discipline universitaire ou de recherche autonome. Ce qui explique
en grande partie leur insistance à prétendre que le discours didactique relève du
discours de la discipline en question (p. 21-20).
^ Plusieurs termes sont utilisés pour identifier les disciplines dont «s'inspire» la didactique: disciplines con-
tributoires, disciplines connexes, disciplines de référence, disciplines d'appoint, disciplines d'appui (Ropé,
1990); disciplines ressources (Lunkenbein, 1983). Bien que, selon les définitions, les contextes diffèrent
selon les auteurs, une constante est observable dans les définitions de la didactique: les disciplines que l'on
énumère représentent deux champs distincts.
Quoi qu'il en soit, il ne s'agit pas ici de traiter de la scientificité de la didactique. Non pas que
ce soit inintéressant, mais l'objectif de la présente recherche ne requiert pas d'entrer dans le
débat épistémologique de la didactique. En souligner la problématique demeure cependant
important puisque la pluralité des disciplines en cause influence les diverses conceptions de la
didactique. Voyons quelles sont ces disciplines.
3.1 Une centration sur les disciplines-outils
3.1.1 La psychologie
Les influences de la psychologie sont importantes et reflètent une tendance qui a pris un essor
considérable particulièrement dans les années soixante. Pour la psychologie, la didactique
étudie les lois générales de l'enseignement/apprentissage indépendamment du contenu des
différentes disciplines (Skatkine et Kraevski, 1978). La connaissance psychologique des ap
prenants et de leurs processus d'apprentissage priment sur les savoirs enseignés, les savoirs à
acquérir (Aebli, 1966). Les préoccupations dans une dominante psychologique sont de l'or
dre de la construction des savoirs dans l'apprentissage, des préalables qu'ils supposent, des
représentations qu'en ont les apprenants et des différents types d'obstacles à l'apprentissage
qu'ils peuvent susciter (Halté, 1992). Dans un contexte de scientifisation, l'objectif de la psy
chologie est de développer et de constituer une démarche expérimentale et scientifique dans le
domaine de l'éducation (Sachot, 1994).
Avec les années, les positions sont devenues moins radicales. Il semble que la préoccupation
de la psychologie se soit déplacée du «comment enseigner» au «comment faire apprendre»
(Giordan, Henriques et Bang, 1989).
3.1.2 La sociologie
Les apports de la sociologie sont fréquemment soulignés dans les définitions de la didactique.
Il n'y a cependant pas de didactique «sociologique» à mettre en évidence comme il y a eu des
«psychologies didactiques» ou des «didactiques psychologiques». C'est que le regard porté
par la sociologie est de l'ordre des finalités de l'école, des contenus qu'elle transmet et du rôle
de ses acteurs. Pour la sociologie,
une réflexion et une pratique psychologiques, psychopédagogiques, n'ont de
sens et de portée véritable, ne sont complètes et achevées que dans la mesure où
elles prennent racine et reposent sur les acquis du domaine des sciences sociales
appliquées à l'éducation (Baby, 1983, p. 16).
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Un regard sociologique perçoit la relation pédagogique comme une relation de pouvoir et la
classe comme une collectivité. Il remet en cause l'autonomie qu'on confère au système d'en
seignement en tant que moyen de transmission de connaissances, puisqu'
il ne saurait être de pédagogique pure: toute société inclut non seulement dans la
détermination des savoirs à apprendre, mais aussi dans la définition qu'elle
donne des relations entre maîtres et élèves une œuvre de formation à ses valeurs
et à ses fins (Filloux, 1994, p. 23).
L'école sert ainsi d'agent de socialisation, c'est-à-dire qu'elle favorise ce
processus par lequel la personne humaine apprend et intériorise tout au cours de
sa vie les éléments socio-culturels de son milieu, les intègre à sa personnalité
sous l'influence d'expériences et d'agents sociaux significatifs et par là s'adapte
à l'environnement social ou elle doit vivre (Rocher, 1969, p. 88).
Il est important de souligner à nouveau que l'influence marquée de la sociologie sur les trois
pôles du système didactique ainsi que sur leurs interrelations n'a toutefois pas contribué à
l'apparition d'une didactique «sociologique» comme cela a été le cas pour la psychologie.
3.1.3 Les sciences de l'éducation
L'utilisation des sciences de l'éducation en tant que catégorie des disciplines-outils nécessite
des précisions. En effet, tout comme les termes didactique, triangle didactique et pédagogie
(abordés précédemment), il n'y a pas de définitions claires qui permettent de bien circonscrire
les sciences de l'éducation. Curieusement, les dictionnaires et lexiques de l'éducation con
sultés (Foulquié, 1971; Coudray, 1973; Hotyat, Delepine-Messe et Touyarot, 1973; Laeng,
1974 et Legendre, 1993) ne donnent bien souvent aucune définition des sciences de l'éduca
tion bien que le terme fasse partie du discours en éducation. Le seul à s'avancer en ce sens et
qui semble avoir fait une étude épistémologique des sciences de l'éducation est Mialaret
(1976). Pour lui,
les sciences de l'éducation sont constituées par l'ensemble des disciplines qui
étudient les conditions d'existence, de fonctionnement et d'évolution des
situations et des faits d'éducation (p. 32).
En fait, pour Mialaret (1976), les sciences de l'éducation se classent en trois catégories:
1° Les sciences qui étudient les conditions générales et locales de l'institution scolaire: histoire
de l'éducation, sociologie scolaire, démographie scolaire, économie de l'éducation, éduca
tion comparée;
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2° Les sciences qui étudient la relation pédagogique et l'acte éducatif lui-même: physiologie
de l'éducation, psychologie de l'éducation, psychosociologie des petits groupes, sciences
de la communication, sciences de la didactique des différentes disciplines, sciences des
méthodes et techniques, sciences de l'évaluation;
3° Les sciences de la réflexion et de l'évolution: philosophie de l'éducation, planification de
l'éducation et théorie des modèles.
Par ailleurs, certaines auteures et certains auteurs, tels Lukenbein (1983), Ropé (1989,
1990), Gagné, Lazure, Sprenger-Charolles et Ropé (1989), Tiberghien (1985), font la dis
tinction entre les disciplines comme la sociologie et la psychologie et les sciences de l'éduca
tion lorsqu'ils se prononcent sur l'apport des disciplines en cause dans leur conception de la
didactique
Alors, que valent les sciences de l'éducation comme choix terminologique?
Il est clair qu'une classification des disciplines est en cause. Il y a des liens évidents entre la
classification de Mialaret et l'énumération des autres auteures et des autres auteurs. Si ces
derniers semblent vouloir davantage faire une distinction entre la sociologie, la psychologie et
les sciences de l'éducation, Mialaret, pour sa part, englobe la totalité de celles-ci sous l'égide
des sciences de l'éducation. Donc, pris au sens de Mialaret, c'est à l'intérieur des sciences de
l'éducation que devrait logiquement s'inscrire la didactique. Faut-il alors penser que l'iden
tification des disciplines faite par les auteures et auteurs qui traitent de la didactique a comme
but de permettre de mieux situer la didactique par rapport aux disciplines auxquelles elle se
rattache?
Ce n'est certes pas le lieu ici d'amener des réponses à la classification des sciences de l'édu
cation au sens oià Mialaret l'entend. Pour notre part, nous croyons qu'il est préférable d'em
ployer l'expression «discipline-outil», tel que Lacombe (1989) l'entend, en y incluant les sci
ences de l'éducation pour rejoindre l'interprétation de la majorité des auteures et des auteurs
traitant de la didactique. En ce sens, dans cette recherche, nous distinguons la psychologie et
la sociologie des sciences de l'éducation en considérant ces trois champs disciplinaires
comme étant représentantatifs des disciplines-outils.
^ Cependant, lorsqu'ils font allusion aux sciences de l'éducation, ils n'apportent aucune précision quant au con
tenu de celles-ci.
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3.2 Une centration sur les disciplines-objets
3.2.1 Les disciplines scientifiques de référence
En ce qui regarde les disciplines-objets, toujours dans le même souci de scientifisation, il
semble, et c'est ce que l'on peut constater aujourd'hui, que cette scientificité ne serait en par
tie possible qu'en étudiant les processus d'apprentissage que génèrent certains savoirs scienti
fiques des disciplines en cause. C'est ainsi que, «pour l'heure, le terme [didactique] désigne
davantage un ensemble de préoccupations touchant à l'appropriation des savoirs, qu'une dis
cipline nettement constituée dans son objet et ses méthodes» (Halté, 1993, p. 15). À titre
d'exemple, la description que font Gagné, Lazure, Sprenger-Charolles et Ropé (1989, p. 10)
de la didactique du français langue maternelle s'inscrit bien dans une telle perspective^.
Figure 2: Délimitation du champ de la didactique:
un exemple en français langue maternelle
Délimitation du champ de la didactique








sciences de l'éducation, sciences du langage,
psychologie, sociologie, de la communication,
etc. théories de la littérature, etc.
Deux éléments de cette figure méritent une attention particulière. Le premier est la référence
aux disciplines-objets. Il semble qu'une conception de la didactique dans un cadre discipli
naire ne soit pas aussi univoque que dans une perspective psychologique, par exemple. Si,
dans une conception d'une didactique à dominante psychologique, les contenus d'enseigne
ment sont largement ignorés, une didactique de discipline considère l'apport des disciplines-
objets dans sa conception.
Il nous semble que la définition de Gagné, Lazure, Sprenger-Charolles et Ropé (1989) donne une bonne vue
d'ensemble des définitions de la didactique (toujours du point de vue européen) des autres disciplines dans la
mesure ou toutes ces définitions portent des préoccupations certaines relatives à la transmission des savoirs
de leur discipline-objet respective.
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Le deuxième élément à retenir est la «source» des connaissances en question. Bien qu'il
s'agisse de la didactique du français langue maternelle, la figure 2 montre que les contenus
disciplinaires relèvent, entre autres, des sciences du langage, des sciences de la communica
tion, des théories de la littérature, etc. Selon plusieurs auteures et plusieurs auteurs s'identifi-
ant aux différentes didactiques de disciplines, les contenus d'enseignement relèvent de disci
plines scientifiques de référence à qui incombent l'élaboration des connaissances dans leur
champ. C'est dans cet esprit que des didactiques s'efforcent actuellement, particulièrement la
didactique des mathématiques, de dresser des frontières assurant la détermination d'un terri
toire au sein duquel des didacticiens experts pourraient élaborer leur discipline (Lenoir et
Gagnon, 1994). Si un tel phénomène émerge, c'est parce que les didacticiennes et les didacti
ciens de disciplines seraient «actuellement les plus aptes à mener un travail de recherche sur
l'enseignement, car l'enseignement se fait actuellement par discipline» (RamQVmt, 1968, p.
674). Dans un tel contexte, le savoir scolaire est donc tributaire du savoir savant. Cependant,
comme nous le verrons plus loin, il y aurait un écart qui subsiste entre ces deux types de sa
voirs et qui nécessite une démarche garante de l'appropriation des connaissances discipli
naires. Pour plusieurs, il s'agit de la transposition didactique.
Comme le souligne Develay (1992), c'est Chevallard (1985) qui, reprenant une idée de Verret
(1975) en sociologie de l'éducation, a retravaillé le concept de transposition didactique, et qui
est devenu dans plusieurs champ disciplinaire «la ligne de pensée officielle» (Chervel, 1992,
p. 195) Pour Chevallard (1985), la transposition didactique se définit comme étant «le tra
vail qui d'un objet de savoir à enseigner en fait un objet d'enseignement» (p. 39). La figure
3, tirée en grande partie d'un schéma de Develay (1992), décrit les différents degrés de la
transposition didactique en identifiant les intervenants qui sont concernés dans les différentes
étapes de la démarche
^ Comme le note Lenoir (1994), «// ne fait aucun doute que l'usage du concept de transposition relève d'un
véritable success story. (...) Ainsi, par exemple, on le rencontre en français (Bouchard, 1990; Bronckart et
Schneuwly, I99I; Halté, 1992; Legrand-Delamotte et Treignier, 1990; Veck, Foumier, Lancrey-Javal et
Robert, 1989; Romian, 1989), en langues étrangères (Bailly, 1987), en sciences (Astolfi, 1990; Astolfi et
Develay, 1989; Drouin, 1985), en sciences physiques (Arsac, 1991; Durey et Journeaux, 1989; Joshua et
Dupin, 1989), en biologie (Arsac, Tiberghien et Develay, 1989), en histoire et en géographie (Audigier,
1988; Clary et Nimes, 1988; Daudel, 1990; Maréchal, 1990), en didactique des activités physiques et spor
tives (Marsenach et Mérand, 1986), et même en didactique de la formation d'adultes (Vergnault, 1992; Pastré,
1992)» (p. 2).
^ Il ne s'agit pas ici pour nous de faire une description détaillée de la transposition didactique. Nous ne voulons
pas nous éloigner de l'objectif de ce chapitre qui est de souligner l'influence des disciplines rattachées au
concept de didactique. Ce que nous voulons plutôt mettre ici en évidence à l'aide de cette illustration, ce sont
les différentes étapes effectuées des savoirs savants aux savoirs appris.
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Figure 3: La transposition didactique
savoirs savants






Nul doute que la transposition didactique a ouvert la porte à un nouveau regard
épistémologique des savoirs d'enseignement (Lenoir, 1994). Cependant, cette même dimen
sion épistémologique est remise en question par un certain nombre d'auteures et d'auteurs,
entre autres, parce que la transposition didactique sous-tend qu'il n'y a qu'un seul savoir
«vrai», celui des sciences. En effet,
n 'y aurait-il pas caché, dans les plis obscurs du concept de transposition, la
conviction d'une double détention du savoir: I ° celui du «vrai» savoir, qui est
pouvoir (Bourdet, 1971), et qui définit la supériorité de son propriétaire, celui
du contrôle des rapports aux savoirs chez les sujets apprenants par quelques
groupes en mal de reconnaissance scientifique, et 2° celui d'un savoir savant,
universitaire assurément, dont ils seraient les gardiens? ® (Lenoir, 1994/?, p. 1)
C'est dans ce contexte que plusieurs prétendent qu'un regard didactique des savoirs d'en
seignement ne peut se faire uniquement par le biais des disciplines scientifiques de référence.
Un tel regard didactique suppose de considérer certaines spécificités des disciplines scolaires.
3.2.2 Les disciplines scolaires
Plusieurs auteurs et auteurs comme Léon (1980), Chervel (1988), Baron (1989), Daudel
(1990), Develay (1992), Sachot (1994) ont mis en évidence les caractéristiques des disci-
' «...la discipline [en tant que véhicule du savoir] est d'abord un type de pouvoir sanctionné par des institu
tions qui se l'approprient à leurs fins dans un système mixte d'e.xclusion et de domination» (Lecierc, 1989,
P- 24).
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plines scolaires afin de montrer l'écart existant entre celles-ci et les disciplines scientifiques de
référence. Par exemple, l'analyse historique faite par Chervel (1988) sur les disciplines sco
laires montre que la priorité est donnée au contenu, «mais que celui-ci se définit en lui-même
et non pas d'abord par rapport à la culture sociale environnante ni par rapport à un savoir sa
vant de référence» (Sachot, 1994, p. 47). C'est dans cette perspective que ces auteurs posent
un sérieux bémol quant à l'idée de la transmission d'un savoir «vrai» puisqu'une analyse
historique des disciplines scolaires montre que, à l'intérieur des contenus disciplinaires, bien
des concepts ont été créés pour favoriser l'appropriation de ces contenus et que ces concepts
sont inexistants dans les disciplines scientifiques de référence. Chervel (1988) cite une anec
dote en ce sens, en grammaire scolaire, tirée de la Circulaire sur l'étude de la grammaire dans
les écoles :
la connaissance de la grammaire scolaire ne fait pas - à l'exception de quelques
concepts généraux comme le nom, l'adjectif ou l'épithète - partie de lu culture
de l'homme cultivé. C'est ce que le ministre de l'Instruction publique disait déjà
en 1866: "Des enfants de dix à onze ans parlent de verbes transitifs et intransi
tifs, d'attributs simples ou complexes, de propositions incidentes explicatives
ou déterminatives, de compléments circonstanciels, etc., etc. Il faut n'avoir au
cune idée de l'esprit des enfants, qui répugne aux abstractions et aux gé
néralités, pour croire qu 'ils comprennent de pareilles expressions, que vous et
moi. Monsieur le Recteur, nous avons depuis longtemps oubliées; c'est un ef
fort de mémoire au profit d'inutilités (p. 66).
En ce qui concerne les spécificités des disciplines scolaires, les différentes typologies que
suggèrent ces mêmes auteurs nous montrent que les disciplines scolaires sont des entités dis
tinctes par leur statut, leurs attributs et leurs constituants. Ce qui émane de l'analyse des au-
teures et des auteurs, c'est le caractère institutionnel d'une discipline scolaire. En effet, il
semble que la discipline scolaire soit étroitement liée, entre autres, aux finalités de l'école
ainsi qu'aux rôles et aux tâches des intervenantes et intervenants et des apprenantes et des ap
prenants. Ainsi retenons-nous les quatre principales constituantes d'une discipline scolaire de
Chervel (1988). Pour Chervel (1988), le contenu spécifique d'une discipline est assujettie à:
1- un enseignement d'exposition: c'est l'exposition par le maître ou le manuel d'un contenu
de connaissances;
2- une batterie d'exercices: le succès des disciplines dépend fondamentalement de la qualité
des exercices auxquels elles sont susceptibles de se prêter;
3- des pratiques d'incitation et de motivation;
4- un appareil docimologique:
les nécessités de l'évaluation des élèves dans les examens internes ou externes
ont engendré deux phénomènes qui pèsent sur le cours des disciplines en
seignées. Le premier, c'est la spécialisation de certains exercices de contrôle.
(...) Le second phénomène, c'est le poids considérable que les épreuves de l'ex
amen final exercent parfois sur le déroulement de la classe et donc sur le
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développement de la discipline, du moins dans certaines de ses formes (Chervel,
1988, p. 98).
Comme le rappelle Sachet (1994), les différentes typologies amenées par ces auteurs rendent
compte «de ce qui est et résulte d'une analyse historique» (p. 47), non pas de ce qui devrait
être. Et c'est en ce sens que, bien qu'il ait poussé plus loin son analyse des constituants d'une
discipline scolaire, Develay déplore que celle-ci mette l'accent sur la transmission de savoirs
savants «ritualisés» (Baron, 1980) plutôt qu'être «une réponse à un questionnement sur le
réel» (Develay, 1992, p. 33).
3.3 Ce qu'il faut retenir
La priorité ici a été mise sur une brève analyse épistémologique des savoirs d'enseignement
parce que ce sont ces derniers qui semblent être au centre des préoccupations des auteures et
des auteurs. Les enjeux sociologiques, idéologiques, culturels et historiques, entre autres,
ont été laissés de côté uniquement pour les raisons pratiques de cette recherche. Un traite
ment de ces dimensions nous écarterait des variables que nous voulons traiter. Par con
séquent, il semble important d'identifier maintenant deux nouvelles catégories de variables
qui émergent de ce survol. Il s'agit de la Centration sur les disciplines-outils et la
Centration sur les disciplines-objets. Nous pensons que ces catégories nous permet
tront d'identifier les disciplines que favorisent les universitaires québécois dans leur concep
tion de la didactique.
4. Le concept de DIDACTIQUE: RÉFLEXION OU ACTION?
Cette section est justifiée par une constatation faite lors de la revue de la documentation scien
tifique européenne francophone: les définitions de la didactique montrent les difficultés que
les auteures et les auteurs ont à s'entendre sur l'implication théorique et pratique de la didac
tique dans renseignement/apprentissage. Est-ce que la didactique suppose une réflexion ou
est-elle une action? Il semble qu'un consensus sur une délimitation en ce sens soit absent et
les quelques définitions de la didactique que nous avons retenues tendent à le démontrer de
façon sommaire.
Par conséquent, le problème d'une délimitation entre la réflexion et l'action n'est pas sans
liens avec la difficulté d'identifier ce qui relève de la didactique et ce qui relève de la péda
gogie. Nous nous proposons donc de brosser un tableau sommaire de cette dimension du
problème.
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4.1 Les terminologies associées au didactique: angles d'approche
Un regard strictement terminologique sur le concept mène à des pistes intéressantes. En effet,
une brève analyse de différents termes associés au concept de didactique permet d'observer
deux axes majeurs dans les définitions chez différents auteurs: un axe relatif aux liens disci
plinaires et un axe relatif aux liens qu'entretient la didactique avec la pratique d'enseignement.
Le tableau 1 montre une classification en ce sens d'une quinzaine de termes recensés dans la
revue de documentation scientifique européenne francophone et qui sont associés à la didac
tique.
Liens disciplinaires Liens avec la pratique
didactique psychologique didactique expérimentale
psychologie didactique didactique empirique (expérienciée)
psychopédagogie des disciplines didactique scientifique
psycho-didactique didaxologie
didactiques spécifiques (spéciales) méthodologie didactique
didactique interdisciplinaire didactique analytique
didactique monodisciplinaire didactique appliquée
didactique transdisciplinaire didactique fondamentale
4.1.1 Axe terminologique des liens aux disciplines
Pour ce qui est du premier axe, les termes renvoient au problème du rattachement disciplinaire
dont il a été question dans la partie précédente. Tout d'abord, les termes didactique psy
chologique, psychologie didactique, psychopédagogie des disciplines et psycho-didactique
démontrent bien la dominante psychologique qui a été mise en évidence antérieurement. Pour
sa part, le terme disciplines spécifiques ou spéciales renvoient aux didactiques de disciplines,
telles que la didactique des mathématiques, la didactique du français langue matemelle, la di
dactique de la biologie. Quant aux autres définitions, les didactiques interdisciplinaire, mono
disciplinaire et transdisciplinaire témoignent de la problématique du rattachement disciplinaire
ainsi que de l'ambiguité des relations que la didactique entretient avec les disciplines-objets et
les disciplines-outils.
4.1.2 Axe terminologique des liens avec la pratique
Dans le but de bien mettre en évidence le problème des liens de la didactique avec la théorie
(la réflexion) et la pratique (l'action), nous présentons ici quelques définitions des termes re
tenus dans le tableau l. Certaines de ces définitions ont été recueillies à même la revue de lit
térature européenne francophone. Par contre, la plupart d'entre elles sont tirées du Diction
naire actuel de l'éducation de Legendre (1993). Les définitions associées à la didactique dans
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cet ouvrage sont, d'une part, plus nombreuses et plus explicites que dans bien d'autres dic
tionnaires ou lexiques de l'éducation, et d'autre part, elles reflètent bien le phénomène obser
vé dans la revue francophone.
Afin de mettre en évidence le phénomène avancé, des mots clés ont été soulignés dans les
définitions retenues. Ces mots clés ont permis de classer les différentes définitions de la di
dactique dans un schéma synthèse proposé plus loin. Voici les extraits retenus 9.
Didactique expérimentale ou expérienciée
Elle a recours à des expériences effectuées dans le but de comparer le rendement des
procédés plutôt que de s'en tenir à des expériences acquises par l'utilisation de
procédés différents (Foulquié, 1971).
De Corte, Geerling, Lagerweij, Peters et Vanderberghe (1976) la désignent comme
étant une «méthodologie générale déductive».
La didactique expérimentale est une recherche destinée à établir l'efficacité des mé
thodes ou des techniques par une vérification rigoureuse dans des conditions con
trôlées (Laeng, 1974; Legendre, 1988).
Didactique empirique
Bien qu'elle soit fondée sur l'expérience, Foulquié (1971) souligne que la didactique
empirique «s'en tient à l'expérience acquise par l'utilisation successive de procédés
différents» (p. 127).
Legendre (1993) précise qu'elle «s'appuie sur l'expérience et le bon sens sans
référence à aucun cadre théorique»(p. 368).
«Son rouage essentiel, c'est l'imitation des bons maîtres; sa forme évoluée, c'est l'ex
périence professionnelles des praticiens...» (Buyse, 1932, In Legendre, 1993).
Didactique scientifique
«Didactique au domaine bien circonscrit, reposant sur des assises théoriques co
hérentes et disposant d'un vocabulaire précis, de pratiques validées ainsi que de
modèles fonctionnels, explicatifs et logiques de ses savoirs et de ses activités»
(Legendre, 1993, p. 369).
Méthodologie didactique
«Dans leur dictionnaire encyclopédique de pédagogie, Hotyat, Delepine et Touyarot
(1973, p. 95 et 99), présentent les mots «méthodologie» et «didactique» comme
synonymes. Ils en proposent des définitions interchangeables. Pour ces auteurs, la
didactique c'est la technologie de la «fonction professorale». Pour ces derniers, cette
discipline étudie les «moyens d'enseignement, de mise à l'exercice , d'éducation»»
(Jonnaert, 1988, p. 10).
^  Il est possible de retrouver ces extraits à l'annexe A représentant la base de données de différentes défini
tions de la didactique que nous avons répertoriées.
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Didactique appliquée
«■Partie de la didactique qui comprend l'ensemble des connaissances utilitaires orienté
vers la planification pratique d'un ensemble de situations pédagogiques» (Legendre,
1993, p. 366).
Didactique fondamentale
«Partie de la didactique qui comprend l'ensemble des données théoriques et des prin
cipes généraux, relatifs à la planification des situations pédagogiques sans ésard né
cessaire à des applications pratiques particulières» (Legendre, 1993, p. 369).
Les expressions soulignées dans les définitions énumérées permettent de situer, en tenant
compte de leur contexte, les différentes attributions de la didactique par rapport aux aspects
théorique et pratique de l'enseignement/apprentissage. Le schéma ci-dessous (figure 4) illus
tre la position des définitions par rapport à la pratique. Il nous montre par ailleurs que cer
tains termes, tels que didactique appliquée, didactique empirique, didactique expérimentale et
didaxologie, sous-tendent une activité plus près de la pratique alors que des termes, comme
didactique scientifique, didactique fondamentale et méthodologie didactique, sous-tendent un
volet réflexif de l'enseignement/apprentissage. Qui plus est, certains termes font état d'un va-
et-vient entre une activité réflexive et une activité plus près de la pratique. C'est le cas, par
exemple, de la didactique scientifique et de la didactique expérimentale. Dans le premier cas,
il est question d'un «aller» du théorique au pratique, alors que, dans le deuxième cas, il
s'agit d'un «aller» de la pratique au théorique.
Cette analyse n'a rien d'exhaustive. Tout au plus permet-elle de montrer les ambiguïtés qui
subsistent à ce niveau. C'est pourquoi il faut pousser plus loin la réflexion. Une comparaison
entre la didactique et la pédagogie offre peut-être une possibilité de situer la didactique par
rapport à sa relation avec la théorie et la pratique.
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4.2 La pédagogie et la didactique
S'il est vrai qu'il n'existe actuellement aucun consensus minimal tant sur le plan des défini
tions que sur celui du statut scientifique en ce qui conceme les concepts de didactique et de
pédagogie, il est toutefois permis de remarquer que ce qui semble démarquer les deux con
cepts c'est, d'une part, le lien qui rattache la pédagogie à la pratique en classe, et d'autre part,
le lien qui rattache la didactique à l'action réflexive, entre autres, à des dimensions liées à la
recherche.
D'une façon générale, la pédagogie est vue comme la science des techniques éducatives et
l'art de la mise en œuvre (Foulquié, 1971). Hotyat et Delepine-Messe (1973) la définissent
comme étant un corps «de pensées étayant les décisions et les modes d'action que constitue
un système d'éducation» (p. 95). Pour sa part, Laeng (1974), l'identifiant comme une étude
systématique de l'éducation, précise qu'«e//c présuppose un art éducatif lié à une réflexion
philosophique et scientifique qui en approfondit la conscience et en améliore l'exercice»
(p. 208-209). Prise en ce sens, la pédagogie est tributaire de la conception théorique des
techniques éducatives. Elle suppose donc un lien avec un acte réflexif. À cet égard, plusieurs
auteures et plusieurs auteurs pensent que cet exercice réflexif relève de la didactique. C'est
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dans ce contexte qu'Allaire (1993) perçoit une relation serrée entre la didactique et la péda
gogie qu'il décrit de la façon suivante;
La classe est la relation dans laquelle l'enseignant met en jeu son statut d'ac
teur, sa foi communicative; cela je l'appellerai pédagogie. J'appellerai didac
tique cette façon de voir l'enseignement, qui s'articule sur des théories, du sa
voir, des sciences à l'élaboration desquelles la didactique n'a pas contribué,
qu'elle va s'attacher à reconstruire pour obtenir un savoir analysable et trans-
missible. Car il n'y a pas de contenu d'enseignement sans une réflexion préal
able et c'est cette réflexion que je renvoie à la didactique (p. 19).
Un peu dans le même sens, mais sous un regard différent, Develay (1992) souligne que la
didactique et la pédagogie vont de pair dans l'action; ce serait plutôt au niveau de l'analyse
que les deux se distingueraient. Ainsi,
On pourrait dire encore que la didactique pense la logique de la classe à partir
de la logique du savoir et que la pédagogie pense la logique du savoir à partir
de la logique de la classe (Develay, 1992, p. 23).
D'un point de vue historique, on remarque que, de Foulquié (1971) à Develay (1992), les
concepts de pédagogie et de didactique se précisent quant à leur rôle et à leur interrelation.
Halté (1992) souligne le même phénomène concernant la discipline du français:
Jusqu'aux années 80, les acteurs du champ éducatif parlaient tout uniment de
pédagogie du français pour évoquer les problèmes d'enseignement de la
matière. Ils ont dit ensuite, pendant un temps, didactique et pédagogie. Ils
disent maintenant, de plus en plus, didactique du français (p. 6-7).
Astolfi et Develay (1993) attribuent cette mouvance, dans le discours de l'éducation, à une
inversion des rapports hiérarchiques dont témoigne la classification des sciences de l'éduca
tion faite par Mialaret en 1982 comparativement à celle de 1976. En effet, si, à une certaine
époque, la pédagogie incluait la didactique, il semble qu'aujourd'hui que
la didactique inclut la pédagogie et permet de penser les conditions de la trans
mission, c'est-à-dire la pédagogie. Un renversement du sens du mot didac
tique a donc été opéré. Initialement, l'adjectif correspondait à une méthode gé
nérale sans contenu particulier. Actuellement, le substantif correspond à une
prise en charge des contenus et s'intéresse à l'appropriation de savoirs précis
(Astolfi et Develay, 1993, p. 7).
4.3 La catégorie de variables à retenir
Nous retenons de cette quatrième partie la délimitation encore incertaine entre la didactique et
la pédagogie et ce, bien qu'une évolution en ce sens soit observable. Dans les textes qui sont
analysés, nous tentons de voir, par la catégorie la Centration sur l'acte réflexif ou sur
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la pratique, si les conceptions de la didactique des auteures et des auteurs québécois se rat
tachent, soit à un exercice réflexif, soit à un exercice pratique.
5. En guise de résumé...
La problématique exposée ici n'a pas la prétention d'étayer la totalité des problèmes liés au
concept de didactique. Des choix ont été faits. Par conséquent, si certaines variables ont pu
faire l'objet d'une analyse plus approfondie, d'autres, comme les rapports aux savoirs et
l'épistémologie de la didactique, ont été ignorées. Cependant, les variables retenues parais
sent être au centre des débats sur la didactique. En ce sens, il semble être permis de croire que
les catégories de variables ainsi que leurs variables sont pertinentes pour recueillir les indices
permettant de répondre à la question de recherche qui est, rappelons-le:
Quelles sont les conceptions de la didactique que véhiculent dans leurs écrits les
chercheuses et les chercheurs universitaires québécois en éducation?
Afin de bien situer l'ensemble des dimensions qui ont émergé dans la problématique, un
schéma synthèse s'impose. La figure 5 propose les options prédominantes de la conception
de la didactique dans les écrits francophones européens. Ce schéma synthèse tente de situer
les différentes orientations entre elles en identifiant particulièrement:
- les disciplines qu'elles mettent en cause;
- les principales caractéristiques de ces orientations;
- le type de didactique qu'elles sous-tendent;
- et la dynamique d'enseignement, c'est-à-dire les relations qu'elles
favorisent à l'intérieur du triangle didactique.
Le schéma met en évidence quatre orientations principales dans la conception de la didactique,
soit:
A: un regard par les disciplines-outils (perspective psychologique surtout);
B: un regard par les disciplines-objets (perspectives disciplinaires);
C: un regard interactionnel;
D: un regard épistémologique.
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5.1 Un schéma synthèse
En A, on retrouve l'orientation privilégiant l'approche de l'enseignement/apprentissage par
les disciplines-outils. Les principales disciplines en cause sont la psychologie, la sociologie et
les sciences de l'éducation. La principale caractéristique de cette orientation est la prédomi
nance de la psychologie développementale particulièrement du début des années soixante au
milieu des années soixante-dix. C'est pourquoi nous employons le terme de «didactique psy
chologique» pour qualifier le type de didactique que cette orientation préconise. Si l'on se
réfère au triangle, les préoccupations de cette orientation sont centrées sur le sujet (S) ainsi
qu'au niveau de la relation psychopédagogique (S-E) existant entre le sujet (S) et l'enseig
nant (E) indépendamment de l'objet d'étude (O).
En B, correspond l'orientation privilégiant une approche par les disciplines-objets. C'est une
approche qui a pris son essor au début des années quatre-vingt et qui est encore prédomi
nante aujourd'hui. Est regroupée dans le schéma l'ensemble des disciplines-objets, c'est-à-
dire les disciplines scientifiques de référence ainsi que les disciplines scolaires. L'énuméra-
tion qui est faite des disciplines scientifiques de référence est bien sommaire. Les exemples
retenus ici sont en lien avec le français et les mathématiques comme disciplines scolaires.
Ainsi retrouve-t-on, entre autres, comme disciplines scientifiques de référence, pour le
français, la linguistique, les théories de la communication, la littérature et, pour les
mathématiques, l'algèbre, la géométrie, les statistiques Tel que soulevé dans la section 3
de ce chapitre, il faut distinguer deux tendances à l'intérieur de ce type d'orientation. En ef
fet, d'une part, il y a les écrits qui sous-tendent un savoir établi a priori dont l'enseignement
se fait par le biais d'une activité de «vulgarisation» (la transposition didactique, entre autres)
et, d'autre part, il y a les écrits des auteures et des auteurs qui considèrent les disciplines sci
entifiques de référence et les disciplines scolaires comme étant des entités distinctes ayant des
histoires différentes, des finalités différentes ainsi que des enjeux différents. Dans le cas des
disciplines scientifiques de référence, les finalités se situent au niveau de la production, de
l'application, de l'articulation et de la conceptualisation des savoirs. Tandis que, dans le
cadre des disciplines scolaires, ce sont la transmission, l'appropriation et la reproduction des
savoirs qui sont en jeu.
Une énumération plus détaillée des disciplines scientifiques de référence pour chaque disciplines scolaires
aurait été idéale. Leur nombre élevé aurait cependant posé un problème de présentation.
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Figure 5: Schéma synthèse des principales orientations européennes
francophones dans la conception de la didactique
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Quelle que soit l'option choisie, le type de didactique que cette orientation préconise est une
didactique de discipline puisqu'elle centre ses préoccupations sur l'enseignement des con
tenus disciplinaires. Si l'on se réfère au triangle didactique, cette tendance centre ses préoccu
pations sur l'objet de savoir (O) et l'enseignant (E) en tant que transmetteur du savoir. Les
relations qu'elle favorise sont la relation didactique (E-O) et la relation psychopédagogique
(S-E).
L'orientation C n'apparaît pas en tant que telle dans la problématique. Cette orientation est
toutefois à considérer puisqu'elle apparaît depuis quelques années chez plusieurs auteurs
(Meirieu, 1985; Not, 1987; Jonnaert, 1988; Lenoir, 1991; Halté, 1992; Develay, 1992;
Johsua et Dupin, 1993). Cette orientation accorde une importance à l'ensemble des disci
plines en cause en considérant les apports nécessaires tant des disciplines-outils que des dis
ciplines-objets. La principale caractéristique de cette approche est de s'intéresser à l'ensemble
des relations entre les composantes du triangle didactique. C'est en ce sens que nous la décri
vons comme une didactique interrelationnelle. Les préoccupations de cette orientation sont
centrées sur les trois pôles du triangle ainsi que sur les relations qu'ils supposent.
Enfin, l'orientation D représente le type d'approche que préconisent certains auteurs comme
Chiss (1989), Gallisson (1990) et Sachot (1994). Le regard qui est posé sur le concept de
didactique est épistémologique. C'est une orientation qui pose une réflexion globale sur les
différentes dimensions de la conception de la didactique.
5.2 La question et les sous-questions de recherche
La synthèse ainsi amenée, l'analyse des écrits des auteures et des auteurs universitaires qué
bécois devraient donner des réponses possibles à la question de recherche de ce travail. Nous
pensons que les cinq catégories de variables que nous venons d'énumérer nous permetterons
de répondre à la question suivante:
Quelles sont les conceptions de la didactique que véhiculent
les auteures et les auteurs universitaires québécois dans leurs
écrits?
Afin de répondre à cette question, nous nous proposons de répondre à des sous-questions
liées à différentes dimensions des catégories de variables.
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Sous-questions:
Y a-t-il a des préoccupations qui ressortent de façon prioritaire? Si oui, lesquelles?
Quels sont les éléments constituants de la didactique pour les auteures et les auteurs univer
sitaires québécois?
Soulignent-ils l'existence de relations entre ces éléments? Si oui, quelles sont-elles et com
ment sont-elles établies?
Lorsque les auteures et les auteurs universitaires québécois se prononcent sur le concept de
didactique, privilégient-ils une discipline en particulier?
Quelle est l'entrée privilégiée par les auteures et les auteurs québécois lorsqu'ils abordent la
didactique?
Les écrits des auteures et des auteurs universitaires québécois donnent-ils des indices sur les
distinctions à faire entre la didactique et la pédagogie? Si non, y a-t-il des indices qui peuvent
nous permettre d'expliquer ce phénomène?
D'une façon générale, où se situe la conception de la didactique des auteures et des auteurs





Ce travail sur le concept de didactique est une recherche exploratoire de type documentaire ' 
sur les publications universitaires de chercheuses et chercheurs en didactique des facultés
d'éducation au Québec. Les six bases de données bibliographiques suivantes ont été con
sultées pour les besoins de cette recherche:
Association québécoise des doyens et directeurs pour l'avancement des sciences de l'éduca
tion (1990). Répertoires des publications 1988 des professeurs en sciences de l'éducation
des universités du Québec [Rubrique: Didactique], Sherbrooke: Éditions du CRP.
Association québécoise des doyens et directeurs pour l'avancement des études et de la re
cherche en éducation (1991). Répertoires des publications 1989 et 1990 des professeures
et des professeurs des départements et facultés des sciences de l'éducation des universités
du Québec [Rubrique: Didactique], Sherbrooke: Éditions du CRP.
Association québécoise des doyens et directeurs pour l'avancement des études et de la re
cherche en éducation (1994). Répertoires des publications 1991 et 1992 des professeures
et des professeurs des départements et facultés des sciences de l'éducation des universités
du Québec [Rubrique: Didactique], Sherbrooke: Éditions du CRP.
La base de données informatisées ÉRIC,
La base de données informatisées RCE ( Répertoire canadien sur l'éducation).
La base de données informatisées ÉDUQ,
Les quelque 219 textes retenus font l'objet d'une analyse de contenu (Lefrançois, 1991; Le-
bart et Salem, 1994). Une grille d'analyse (annexe C), construite à partir des variables identi
fiées dans le premier chapitre, permet de «dépouiller de manière systématique et objective les
caractéristiques significatives» (Lcfrançoïs, 1991, p. 16) des écrits des universitaires québé
cois et québécoises sur le concept de didactique. Les données de cette grille sont soumises à
une analyse statistique (calcul d'association non paramétrique) afin d'identifier les liens possi
bles entre les variables identifiées.
La fidélité de la grille d'analyse est testée par le biais d'un accord inter juge. Pour ce faire,
une douzaine de textes choisis de façon aléatoire dans chacune des disciplines enseignées
représentées dans les écrits sont soumis à l'analyse de leur contenu par trois juges différents à
l'aide de la grille d'analyse. La fidélité de la grille est vérifiée par le calcul du coefficient d'ac
cord moyen (K ) de Cohen qui mesure le degré d'accord entre les juges au regard de leurs
réponses à la grille d'analyse lors de la lecture des textes.
Voyons maintenant les détails de cette méthodologie.
" Nous retenons la description de la recherche documentaire de De Ketele et Roegiers (1991), c'est-à-dire une
recherche «dont l'objet est la littérature scientifique relative à l'objet d'étude, et dont le but est l'exploration
de la littérature en vue d'élaborer une problématique théorique (cadre théorique et hypothèse)» (p. 31).
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1. ÉCHANTILLON
À partir des bases de données mentionnées ci-haut, le but de notre recension des écrits est de
cibler les textes disponibles à la bibliothèque de l'Université de Sherbrooke et publiés entre
1988 et 1993.
Les trois documents Répertoire des publications (1990, 1991 et 1994) nous ont permis de
repérer 219 textes francophones, sur une possibilité de 420 (51 % des publications), publiés
entre 1988 et 1992 sous la rubrique «Didactique». Il est important de noter ici que la classifi
cation des articles et des livres dans la rubrique «Didactique» ne relevait pas de l'éditeur. Ce
sont les auteures et les auteurs qui, à partir d'un formulaire pour la cueillette des données,
indiquaient, entre autres informations, le domaine dans lequel s'inscrivait l'article ou le livre.
Quant aux bases de données informatisées {ÉRIC, RCE, ÉDUQ), elles nous ont permis
d'identifier seulement trois textes québécois francophones publiés en 1993 à l'aide du mot
clé «didactique».
Notre échantillon est donc composé de 219 textes (articles de revues, actes de colloques, col
lectifs, ouvrages) écrits par un peu plus d'une centaine d'auteures et d'auteurs universitaires
du Québec.
2. Présentation des variables et des modalités d'analyse
Avant d'entreprendre la présentation des variables d'analyse, de leurs modalités, de leurs in
dicateurs contextuels et de leurs mots clés, il nous semble nécessaire de préciser la nature et la
définition que nous octroyons à chacun de ces éléments.
2.1 Mise au point théorique
Les éléments que nous avons relevés au premier chapitre pour effectuer notre analyse de
contenu ont pris forme autour de cinq catégories de variables:
1. Centration sur les composantes du triangle;
2. Centration les interrelations entre les composantes du triangle;
Nous n'avons pu repérer plus de textes publiés en 1993 puisque nous avons effectué notre dépouillement au
début de l'année 1994. Or, la mise à jour des publications dans les bases informatisées n'était pas encore
complétée à l'époque et le Répertoire des publications 1993 n'était pas encore publié.
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3. Centration sur les disciplines-outils;
4. Centration sur les disciplines-objets;
5. Centration sur une démarche réflexive ou sur la pratique.
À l'intérieur de chacune des catégories, nous avons identifié un certain nombre de variables,
c'est-à-dire un certain nombre de concepts opérationnalisés (Lefrançois, 1991) reflétant les
dimensions d'un phénomène (ici, le concept de didactique) observable empiriquement (Mace,
1988). Les variables représentent donc des caractéristiques mesurables auxquelles on peut
attribuer des valeurs distinctes (Dodge, 1993). Ces valeurs attribuées aux variables sont des
modalités. Pour qu'il y ait mesure de variables, il faut que les modalités soient exhaustives,
mutuellement exclusives et il faut qu'elles soient clairement définies (De Ketele et Roegiers
(1991). L'indicateur contextuel des modalités remplit ce mandat. En effet, le rôle de l'indi
cateur contextuel est de fournir des renseignements sur les catégories ou sur les dimensions
des variables d'un concept (Demers, 1993). Ainsi, «l'indicateur se réfère aux faits directe
ment observables, donc mesurable, et a la propriété essentielle d'être facilement transposable
dans un instrument de collecte de données» (Lefrançois, 1992, p. 173). C'est en ce sens que
nous avons identifié, pour chaque modalité, des indicateurs contextuels qui précisent leur
définition et qui leur donnent à chacune un caractère exhaustif et exclusif.
Enfin, il nous semble nécessaire d'accompagner les variables, les modalités et les indicateurs
contextuels d'une liste de mots clés afin de faciliter l'identification des variables telles que
nous les avons qualifiées. En fait la revue de littérature a permis de constater que le discours
sur la didactique faisait apparaître d'autres termes pour désigner les différentes variables que
nous avons identifiées. A titre d'exemple, l'utilisation des termes «sujet», «enseignant» et
«objet» reste un choix arbitraire pour désigner les pôles du triangle didactique. Ainsi, entre
autres possibilités, «sujet» peut être substitué à «élève», «objet» à «savoir» et «enseignant» à
«maître». La liste de mots clés veut pallier cette lacune.
2.2 Les variables indépendantes
Nous avons tenu à identifier deux variables indépendantes (contextuelles) dans les textes;
l'ordre d'enseignement et la discipline d'enseignement. Nous pensons que l'identification de
l'ordre d'enseignement auquel s'adresse le texte ainsi que la discipline dans laquelle s'in
scrivent les textes analysés ouvre la porte à des mises en relation potentielles avec les catégo
ries de variables. Il sera intéressant de voir s'il y a des liens entres diverses centrations et
l'ordre d'enseignement ainsi que la discipline dans laquelle s'inscrit l'article.
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La variable «Ordre d'enseignement» est donc identifiée par les modalités suivantes:
Tableau 2: Les modalités de la variable indépendante «Ordre d'enseignement»
et ses indicateurs contextuels
Modalités Indicateurs contextuels
préscolaire et primaire Le texte s'adresse exclusivement aux ordres
préscolaire et primaire.
secondaire Le texte s'adresse exclusivement à l'ordre
secondaire.
postsecondaire Le texte s'adresse aux ordres collégial et
universitaire.
tous les niveaux Le texte s'adresse à tous les ordres d'ensei
gnement scolaires ci-haut mentionnés.
Le texte s'adresse à deux des cinq ordres
d'enseignement ci-haut mentionnés.
non identifiable
Il est difficile d'identifier l'ordre d'ensei
gnement auquel s'adresse le texte.
Le texte ne s'adresse à aucun ordre d'ensei
gnement particulier.
Pour la variable «Discipline» dans laquelle s'inscrit le texte, les modalités sont les suivantes:
Tableau 3: Les modalités de la variable indépendante «Discipline»
et ses indicateurs contextuels
Modalités Indicateurs contextuels
mathématiques Le texte traite de phénomènes liés aux
mathématiques.
français Le texte traite de phénomènes liés à la langue
française et à ces différentes dimensions.
anglais Le texte traite de phénomènes liés à la langue
anglaise et/ou aux langues secondes et à
leurs différentes dimensions.
sciences humaines Le texte traite de phénomènes liés aux sci
ences humaines (histoire, géographie,
économie).
sciences de la nature Le texte traite de phénomènes liés aux sci
ences de la nature (biologie, chimie, phy







Le texte traite de phénomènes liés aux arts
(expression dramatique, arts plastiques, mu
sique).
Le texte traite de phénomènes liés à la for
mation professionnelle (cuisine, mécanique,
soudure, électricité, électronique).
Le texte traite de phénomènes liés à des dis
ciplines autres que celles mentionnées ci-
dessus (informatique, formation des maîtres
en général, formation universitaire dans son
ensemble).
Le texte traite de phénomènes liés à toutes les
disciplines.
Il est difficile d'identifier la discipline con
cernée.
Il est certain que la plupart des modalités pourrait bénéficier d'une liste de disciplines plus
exhaustive. Nous nous sommes toutefois limité aux disciplines apparaissant dans les textes
que nous avons recueillis de façon à ce que tous ces textes puissent être catégorisés sans ex
ception.
2.3 Centration sur les composantes du triangle didactique
2.3.1 Le sujet (S)
En ce qui conceme la première variable, il s'agit d'identifier dans les textes si, d'une part, le
sujet (S) est abordé au pluriel, représentant l'ensemble des sujets apprenants, figure de la to
talité de ceux qui apprennent, ou d'autre part, si le sujet est abordé comme un individu avec
ses particularités sans référence à ses pairs. La variable (S) comporte trois modalités qui sont
les suivantes:
Tableau 4: Les modalités ce la variable «Sujet» (S) et ses indicateurs contextuels
Modalités Contexte d'appariton
collectif Le sujet est abordé au pluriel, ou le plus souvent au
pluriel, comme un représentant de l'ensemble des sujets
qui apprennent.
individuel Le sujet est abordé au singulier, ou le plus souvent au
singulier, comme un individu avec ses particularités.
ne s'applique pas On ne tient pas compte de cette variable dans le texte.
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Voici la liste de mots clés pour la variable sujet (S).
Variable Mots clés
S élève, élèves, sujet, sujets, apprenant(e), apprenant(e)s,
étudiant(e), étudiant(e)s, jeune, jeunes, enfant, enfants,
s'éduquant, s'éduquants, écolier, écoliers, écolière,
écolières, citoyen(ne), citoyen(ne)s.
2.3.2 L'objet (O)
L'objectif lié à l'objet (O) est de tenter d'identifier si les auteures et les auteurs perçoivent le
savoir à l'étude comme étant un objet à s'approprier ou un objet à construire. Dans le premier
cas, l'appropriation de l'objet renvoie à une conception classique de la transmission de la
connaissance au sens où le sujet entre en contact avec un savoir institutionnalisé, préconçu et
détenu, entre autres, par l'enseignant:
Le contenu à transmettre, héritage du passé, étant totalement prédéter
miné, la connaissance est envisagée en tant que réalité préexistante déjà
toute établie (Lenoir, 1991, p. 275).
Dans le second cas, l'objet est vu comme un savoir questionné, manipulé et vérifié par le su
jet de façon à ce que ce dernier s'en fasse une réalité construite qui est la sienne.
Quatre modalités sont utilisées pour identifier la variable objet (O).
Tableau 6: Les modalités ce la variable «Objet» (0) et ses indicateurs contextuels
Modalités Indicateurs contextuels
un objet à s'approprier L'objet d'enseignement est préconçu, il n'est pas ques
tionné par le(s) sujet(s)et il porte sur une réalité déjà toute
établie.
un objet à construire L'objet d'enseignement est questionné de façon à ce que le
sujet s'en fasse une réalité qui est la sienne.
non identifiable L'auteur fait allusion à l'objet sans en préciser la nature.
L'auteur utilise «appropriation» dans un contexte de con
struction, et vice versa.
L'auteur emploie les deux termes dans un même contexte.
Les propos ambigus de l'auteur rendent l'identification de
sa position difficile.
ne s'applique pas L'auteur ne tient pas compte de cette variable dans le texte.
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Les mots clés pour la variable objet (O) sont les suivants.
Variable Mots clés
0 objet (de savoir, de connaissance, d'apprentissage, d'é
tude, d'appropriation, à l'étude), savoir (disciplinaire,
scolaire, savant, scientifique, de référence, à l'étude), dis
cipline (scolaire, scientifique, de référence, mère, à l'é
tude, contributoire, objet), connaissance, matière.
2.3.3 L'enseignant (E)
L'identification de la variable enseignant (E) a pour but de connaître le rôle attribué à l'en
seignant dans les textes. Nous avons retenu deux principaux rôles attribuables à l'enseignant.
Le premier rôle a trait à l'enseignant qui transmet le savoir au sujet. Pris en ce sens, c'est un
rôle qui se rattache à l'appropriation du savoir décrit plus haut. Le second rôle présente l'en
seignant comme un intervenant dans la démarche d'apprentissage du sujet. L'enseignant ac
compagne le sujet en le guidant, en suscitant chez ce dernier un questionnement sur l'objet
d'apprentissage.
Quatre modalités sont retenues pour l'identification du rôle de l'enseignant.
Tableau 8: Les modalités de a variable «Enseignant» (E) et ses indicateurs contextuels
Modalités Indicateurs contextuels
un transmetteur L'enseignant est détenteur du savoir, héritage culturel so
cialement déterminé.
un médiateur L'enseignant est un intervenant accompagnateur dans la
démarche d'apprentissage.
non identifiable L'auteur fait allusion à l'enseignant sans préciser son rôle.
L'auteur emploie les termes «médiateur» et «transmetteur»
dans un même contexte.
Les propos ambigus de l'auteur rendent l'identification de
sa position difficile.
ne s'applique pas L'auteur ne tient pas compte de cette variable dans le texte.
Les mots clés associés à cette variable sont:
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Tableau 9: La variable «Enseignant» (E) et les mots clés qui s'y réfèrent
Variable Mots clés
E enseignant(e), enseignant(e)s, maître (s), intervenant(e)s,
intervenant(s), formatrice(s), formateur(s), médiateur(s),
accompagnateur(s), accompagnatrice(s).
2.4 Centration sur les relations entre les composantes du triangle
La centration sur les relations entre les composantes du triangle est une catégorie représentée
par quatre variables: la démarche d'apprentissage (S-0), la relation maître-élève (S-E), la
relation didactique (E-O) et le système didactique (S-O-E). Ces variables permettent une
analyse complémentaire avec la catégorie précédente. En effet, la mise en relation des vari
ables des deux catégories liées au triangle fournit des données supplémentaires visant à pré
ciser les représentations des auteures et auteurs à l'égard des composantes du triangle (le
système didactique).
2.4.1 La démarche d'apprentissage (S-O)
L'objectif de l'utilisation de cette variable est de tenter d'identifier la finalité sous-jacente à la
démarche d'apprentissage telle que les auteures et les auteurs la conçoivent. Deux options
sont principalement retenues. La première option sous-tend la reproduction du savoir ensei
gné, c'est-à-dire une démarche d'apprentissage fondée sur une activité de reproduction de la
connaissance, en l'occurrence, la connaissance «raisonnée» et véhiculée par l'enseignant.
Dans ce contexte, le rapport qu'entretient le sujet avec le savoir n'a sa raison d'être que par
l'enseignant. La seconde option conçoit la démarche d'apprentissage comme étant une
démarche de production de la connaissance qui permet de questionner et de produire une réa
lité qui n'est pas préconçue.
Nous nous proposons d'atteindre nos visées à l'aide de quatre modalités pour cette variable.
Tableau 10: Les modalités de la variable «Démarche d'apprentissage» (S-O)
et ses indicateurs contextuels
Modalités Indicateurs contextuels
une démarche de repro
duction du savoir
Une démarche fondée sur une activité de reproduction d'un
raisonnement imposé par l'enseignant.
une démarche de pro
duction du savoir
Une démarche de production de la connaissance qui permet
de questionner et de produire une réalité qui n'est pas pré
conçue.
45
non identifiable L'auteur fait allusion à la démarche d'apprentissage sans en
préciser la nature.
L'auteur emploie les deux termes dans un même contexte.
Les propos ambigus de l'auteur rendent difficile l'identifica
tion de sa position.
ne s'applique pas L'auteur ne tient pas compte de cette variable dans le texte ou
de l'une des deux composantes de la variable.
Les mots clés de la variable S-O sont les suivants.
Tableau 11: La variable «Démarche d'apprentissage» (S-O)et les mots clés qui s'y réfèrent
Variable Mots clés
S-O démarche d'apprentissage, processus d'apprentissage, pro
cessus cognitifs.
2.4.2 La relation maître-élève (S-E)
Par cette variable, nous tenterons d'identifier si les auteures et les auteurs perçoivent la rela
tion maître-élève comme étant une relation d'ordre psychologique (ayant comme objet central
l'humain en tant qu'individu, expliqué en fonction et par une dynamique qui lui est propre
avec ses caractéristiques particulières, les divers stades de son développement et ses expéri
ences de vie accumulées); une relation d'ordre pédagogique (centrée sur les interventions
éducatives en situations pédagogiques); ou bien une relation d'ordre psychopédagogique
(centrée sur les besoins du sujet ou des sujets en contexte scolaire en considérant à la fois les
dimensions psychologiques et pédagogiques liées à l'enseignement et l'apprentissage).
Pour ce faire, nous utiliserons les cinq modalités suivantes.
Tableau 12: Les modalités de la variable «Relation maître-élève» (S-E)
et ses indicateurs contextuels
Modalités Indicateurs contextuels
psychologique Ayant comme objet central l'humain (en tant qu'individu) ex
pliqué en fonction et par la dynamique qui lui est propre avec
ses caractéristiques particulières, les divers stades de son
développement et ses expériences de vie accumulées.
pédagogique Ayant comme objet les interventions éducatives de l'enseig
nant dans des situations pédagogiques réelles.
psychopédagogique Ayant comme objet les besoins des enfants et des adolescents
en milieu scolaire en considérant à la fois les dimensions
pédagogiques et psychologiques.
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non identifiable L'auteur fait allusion à la relation maître-élève sans en préci
ser la teneur.
Les propos ambigus de l'auteur rendent l'identification de sa
position difficile.
ne s'applique pas L'auteur ne tient pas compte de cette variable dans le texte.
Les mots clés à considérer sont les suivants:
Tableau 13: La variable «Relation maître-élève» (S-E) et les mots clés qui s'y réfèrent
Variable Mots clés
S-E relation (pédagogique, psychopédagogique, psychologique,
maître-élève).
2.4.3 La relation didactique (E-O)
Nous avons retenu principalement deux dimensions liées à la variable «relation didactique».
La première dimension est caractérisée par un rapport de l'enseignant avec le savoir. Ce rap
port est de l'ordre de l'appréhension du savoir. Par appréhension, nous entendons que «le
maître qui enseigne pour transmettre la connaissance est un intermédiaire entre l'élève et les
œuvres [le savoir], ou entre l'élève et le réel L'élève n'est jamais en contact direct avec l'ob
jet étudié...» (Not, 1987, p. 15). Le maître appréhende le savoir dans le but de le transmettre.
Cette image traditionnelle de l'enseignement et de l'apprentissage n'est pas la seule que nous
retenons. Toujours dans le même contexte, nous attribuons également à cette modalité une
dimension plus béhavioriste qui se traduit en une appréhension plus subtile du savoir de la
part de l'enseignant. Il s'agit des méthodes coactives (Lenoir, 1991) qui mettent l'emphase
sur les programmes et où «les voies sont tracées à l'avance en fonction d'un éventail de choix
qui a été préétabli et l'élève est dirigé par le système, par le trajet correspondant à une réponse
qu'il n'a pas construite mais choisie» (Not, 1987, p. 7)
La deuxième dimension retenue liée à la variable E-0 considère que la relation entretenue par
l'enseignant avec le savoir est de l'ordre de l'aménagement du savoir. Dans ce contexte, l'en
seignant aménage les spécificités du savoir à l'étude afin de faciliter les conditions d'assimi
lation du sujet pour que ce soit ce dernier qui «trie, élimine, réajuste, organise, réorganise,
coordonne, transforme les données, celles qu'il est susceptible d'assimiler» (Giordan et Mar-
'  Cela réduit «l'enseignement à l'énoncé de programmes de connaissances qui, malgré leur précision, ne peu
vent Jamais se passer ni du travail du formateur, ni de l'activité de l'apprenant» (Meirieu, 1985, p. 126).
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tinand, 1983, p. 106). Ainsi, l'enseignant devient un intervenant qui soutient le sujet dans la
totalité de son cheminement cognitif (Lenoir, 1991).
Quatre modalités serviront à identifier la variable E-0.
Tableau 14: Les modalités de la variable «Relation didactique» (E-O)




L'enseignant appréhende le savoir dans le but de le transmet




L'enseignant aménage les spécificités du savoir à l'étude afin
de favoriser les conditions d'assimilation du sujet.
L'enseignant est un intervenant qui soutient le sujet dans la
totalité de son cheminement.
non identifiable L'auteur fait allusion au rapport qu'entretient l'enseignant
avec le savoir sans préciser sa nature.
Les propos ambigus de l'auteur rendent l'identification de sa
position difficile.
ne s'applique pas L'auteur ne tient pas compte de cette variable dans le texte.
Les mots clés de la variable E-0 sont les suivants.
Tableau 15: La variable «Relation didactique» (E-O) et les mots clés qui s'y réfèrent
Variable Mots clés
E-O relation didactique, rapport au savoir.
2.4.4 Le système didactique (S-O-E)
La variable S-O-E permet d'identifier les auteures et les auteurs qui abordent les questions
didactiques en tenant compte du système didactique que sous-tend le concept de didactique
tel que nous le décrivons. Pour ce faire, nous attribuons cinq modalités à la variable S-O-E.
La première modalité permettra d'identifier les textes qui abordent les trois composantes du
triangle. La seconde modalité permettra de noter les textes qui traitent d'autres composantes
en plus des trois composantes S-O-E. Ces autres composantes sont le milieu, les contextes
Ici nous renvoyons à la section «Échantillon» au début de ce chapitre concernant la classification des Réper
toires des publications. À cet égard, nous supposons que les auteures et les auteurs traitent de questions
liées au concept de didactique puisque ce sont eux qui ont spécifié le domaine dans lequel s'inscrivait leur ar
ticle.
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socioéconomique et culturel, et, enfin, les agents tels qu'entendus par Legendre (1991),
c'est-à-dire {'«ensemble des ressources humaines, matérielles [le support informatique] et
pédagogiques ojfertes au sujet dans une situation pédagogique» (p. 28). La troisième moda
lité permet d'identifier les textes qui font état de deux des trois composantes du triangle
quelles qu'elles soient ou lorsque les textes font référence à deux composantes autres que
celles que nous décrivons. La quatrième modalité identifie les textes où l'on ne traite que
d'une seule composante, qu'elle concerne ou non les composantes que nous décrivons. En
fin, est attribuée aux textes qui ne renvoient aucunement au système didactique (S-O-E) la
modalité «ne s'applique pas».
Tableau 16: Les modalités de la variable «Système didactique» (S-O-E)




L'auteur traite des trois composantes du triangle telles que
nous les avons identifiées, c'est-à-dire le sujet (S), l'objet
(0) et l'enseignant (E).
trois composantes et
d'autres composantes
En plus de traiter des trois composantes du triangle telles
qu'identifiées, l'auteur prend en considération d'autres com
posantes, par exemple, le milieu, les agents de l'éducation au
sens large (autres que l'enseignant), le contexte socioé
conomique, les supports informatiques, etc.
deux composantes du
triangle




L'auteur traite d'une seule des composantes du triangle quelle
qu'elle soit.
L'auteur traite d'une composante autre que les composantes
énumérées.
ne s'applique pas L'auteur ne tient pas compte de cette variable dans le texte.
Les mots clés qui concernent la variable S-O-E sont les suivants.
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Tableau 17: La variable «Système didactique» (S-O-E) et les mots clés qui s'y réfèrent
V Mariable ots clés
S-O-E Situation d'enseignement, situation d'apprentissage, système
didactique, système pédagogique, triangle didactique, triangle
pédagogique, triplet didactique, contrat didactique.
Elève, élèves, sujet, sujets, apprenant(e), apprenant(e)s, étu-
diant(e), étudiant(e)s, jeune, jeunes, enfant, enfants,
s'éduquant, s'éduquants, écolier, écoliers, écolière,
écolières, citoyen{ne), citoyen(ne)s.
Objet (de savoir, de connaissance, d'apprentissage, d'étude,
d'appropriation, à l'étude), savoir (disciplinaire, scolaire, sa
vant, scientifique, de référence, à l'étude), discipline
(scolaire, scientifique, de référence, mère, à l'étude, con-
tributoire, objet), connaissance, matière.
Enseignant(e), enseignant(e)s, maître (s), intervenant(e)s,
intervenant(s), formatrice(s), formateur(s), médiateur(s), ac-
compagnatrice(s), accompagnateur(s).
2.5 Centration sur les disciplines-outils
L'émergence de la catégorie de variables «Centration sur les disciplines-outils» découle de
l'ambiguïté qu'entretient la didactique avec les disciplines dans lesquelles elle puise ses fon
dements: les disciplines-outils. Ce sont les disciplines de cette catégorie qui servent de vari
ables. Il s'agit principalement de la psychologie, de la sociologie et des sciences de l'éduca
tion.
2.5.1 La psychologie
Nous l'avons souligné dans le chapitre précédent, divers courants ont fait leur apparition au
cours des trente dernières années dans le monde de la psychologie. Pour les fins de notre re
cherche, nous nous sommes inspiré de la classification qu'apporte Dubé (1990) concernant
les tendances psychologiques. Nous retenons, à titre de modalités, deux grands paradigmes.
L'un regroupe les théories associationnistes, l'autre réunit les théories cognitives de la psy
chologie moderne.
Pour les besoins de notre analyse, au niveau des théories associationnistes, nous retenons
surtout les influences marquées du béhaviorisme contemporain, dit de la troisième génération
'5 que Dubé (1990) surnomme «Les modeleurs du comportement» (p. 157). Ceux-ci provi-
L'intérêt que nous portons à l'influence de la psychologie dans le cadre de la didactique se situe davantage au
niveau des trente dernières années. Dans un tel contexte, il ne nous semble pas nécessaire de remonter aux
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ennent principalement des universités américaines. Comme le précise Dubé (1990), on
retrouve, entre autres, Bandura, Burgess, Hall, Staats et surtout Gagné qui eut une grande
influence en éducation avec son ouvrage The conditions ofleaming publié en 1965.
Concernant les théories cognitivistes, nous retenons les influences de la psychologie de la
forme {Gestalt theory), de la psychologie de l'intelligence (approches piagétiennes) et de la
psychologie constructiviste (approches neurophysiologiques, la cybernétique, le traitement
de l'information).
Outre les modalités, «les théories associationnistes» et «les théories cognitivistes», nous re
tenons les modalités «non-identifiable» et «ne s'applique pas». La modalité «non identifi
able» est attribuée aux textes si l'une des trois conditions suivantes est remplie: lorsque les
auteures et les auteurs font allusion à l'apport de la psychologie sans identifier un paradigme
particulier; lorsque l'auteur emprunte des concepts à plus d'un paradigme; lorsque les propos
ambigus des auteures et des auteurs rendent l'identification de leur position difficile. Pour ce
qui est de la modalité «ne s'applique pas», elle est attribuée aux textes qui ne tiennent pas
compte de la psychologie dans leur propos.








L'auteur se réfère à des notions de la psychologie: gestaltiste,
piagétienne, du traitement de l'information, constructiviste.
non identifiable L'auteur fait allusion à l'apport de la psychologie sans identi
fier de paradigme particulier.
L'auteur emprunte des concepts à plus d'un paradigme.
Les propos ambigus de l'auteur rendent l'identification de sa
position difficile.
ne s'applique pas L'auteur ne tient pas compte de cette variable dans le texte.
Voici les mots clés pouvant donner des indices pour l'identification des modalités.
origines du béhaviorisme (première génération et deuxième génération) de la fin du XIX^ siècle et du début
du XX® siècle puisqu'il est peut probable de retrouver, dans les textes à analyser, des notions concernant ces
tendances. En ce sens, nous pensons que, si les auteures et les auteurs québécois font référence aux théories
associationnistes, il est fort probable que le renvoi aux théories béhavioristes émerge des influences des
écoles américaines de la troisième génération.
51




Théorie de Gagné (1976), expectative, attention, perception
sélective, codification, entrée en mémoire, emmagasinage en




Piaget, stades de développement, développementaliste, psy
chologie développementale, cognitions, cognitive, cognitif,
schème, structure cognitive, constructivisme, construction
(de savoir, de connaissance), traitement de l'information,
psychologie de la forme.
2.5.2 La sociologie
La variable «sociologie» a pour objectif de nous permettre d'identifier les auteures et les au
teurs qui ont des préoccupations en lien avec des dimensions sociales de l'éducation. Il ne
s'agit pas d'identifier les positions liées, à titre d'exemple, au structuralisme ou au fonction
nalisme; de telles positions seraient difficilement identifiables dans le contexte d'un discours
portant sur la didactique. Il s'agit plutôt de savoir si les concepts que génère la sociologie en
tant que discipline au niveau des réflexions sur les finalités de l'école, sur le rôle de ses ac
teurs et le contexte dans lequel ces derniers évoluent, sont considérés comme des dimensions
liées au discours didactique.
Line seule modalité est attribuable à cette variable et elle est de l'ordre de la présence ou de
l'absence de préoccupations à caractère sociologique. Les mots clés qui suivent faciliteront
l'identification de cette variable.
Tableau 20: La variable «Sociologie» et les mots clés qui s'y réfèrent
MModalités ots clés
oui (pour présence) Fonctions sociales, appartenance sociale, communauté, ci-
toyenne(s), citoyen(s), développement social, socio-culturel,
processus de socialisation, production et reproduction so
ciale, pratiques sociales, démocratisation de l'enseignement,
rôle social, contexte social, environnement social, interactions
sociales, problèmes sociaux, finalités sociales, culture,
éléments culturels, socioéconomique.
2.5.3 Les sciences de l'éducation
Pour ce qui est des sciences de l'éducation, au premier chapitre, nous avons soulevé la dif
ficulté à trouver une définition précise des sciences de l'éducation. Peu d'auteures et d'au
teurs ont amené autant de détails à ce sujet que Mialaret ( 1976, 1993). Pour lui, les sciences
de l'éducation se divisent en trois grandes catégories. Ces catégories représentent trois des
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six modalités que nous utilisons pour identifier la variable. Les catégories renvoient: 1° aux
sciences qui étudient les conditions générales et locales de l'éducation comme l'histoire de
l'éducation, la sociologie scolaire, la démographie scolaire, l'économie de l'éducation, l'édu
cation comparée; 2° aux sciences qui font l'étude de la relation pédagogique et de l'acte édu
catif: la physiologie de l'éducation, la psychologie de l'éducation, la psychologie des petits
groupes, les sciences de la communication, les sciences de la didactique des différentes dis
ciplines, les sciences des méthodes et des techniques, les sciences de l'évaluation; 3° aux sci
ences qui portent une réflexion sur l'éducation et sur son évolution: la philosophie de l'édu
cation, la planification de l'éducation, les théories de modèles en éducation.
La quatrième modalité «plus d'une de ces catégories» est attribuée aux textes dont les propos
s'inscrivent dans plus d'une des trois premières catégories.
La cinquième modalité «didactique(s) et sciences de l'éducation sont deux entités distinctes»
est attribuée lorsque les auteures et les auteurs présentent la (les) didactique(s) et les sciences
de l'éducation comme étant deux champs différents en interaction ou sans interaction.
Enfin, la modalité «ne s'applique pas» est attribuée lorsque les auteures et les auteurs ne font
pas allusion aux sciences de l'éducation dans leur texte.
Tableau 21: Les modalités de la variable «Sciences de l'éducation»
et ses indicateurs contextuels
Modalités Indicateurs contextuels
les conditions générales
et locales de l'éduca
tion
L'auteur se réfère à l'histoire de l'éducation, à la sociologie
scolaire, à la démographie scolaire, à l'économie de l'éduca
tion, à l'éducation comparée.
l'étude de la relation
pédagogique et de
l'acte éducatif
L'auteur se réfère à la physiologie de l'éducation, à la psy
chologie de l'éducation, à la psychologie des petits groupes,
aux sciences de la communication, aux sciences de la didac
tique des différentes disciplines, aux sciences des méthodes
et des techniques, aux sciences de l'évaluation.
la réflexion sur l'édu
cation et son évolution
L'auteur se réfère à la philosophie de l'éducation, à la planifi
cation de l'éducation, aux théories des modèles.
plus d'une de ces
catégories
L'auteur s'inscrit dans plus d'une de ces catégories.
didactique(s) et sci
ences de l'éducation
sont deux entités dis
tinctes
L'auteur présente la (les) didactique(s) et les sciences de
l'éducation comme étant deux champs différents en interac
tion ou sans interactions.
ne s'applique pas L'auteur ne tient pas compte de cette variable dans le texte.
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2.6 Centration sur les disciplines-objets
Rappelons-le, le terme «discipline-objet» représente les disciplines sur lesquelles porte l'en
seignement. Le survol effectué au premier chapitre concernant les disciplines-objets montre
que celles-ci représentent deux champs disciplinaires distincts dans la conception de la didac
tique. L'une des principales caractéristiques de cette distinction a trait aux savoirs d'en
seignement. En ce sens, il semblerait que les disciplines scolaires représentent des savoirs
différents des savoirs «savants», produits des disciplines scientifiques de référence. Dans un
tel contexte, il est nécessaire de scinder la catégorie de variable «Centration sur les disci
plines-outils» en deux variables qui reflètent une telle distinction.
Ainsi, la variable «Discipline-objet scolaire» permet d'identifier les écrits qui traitent des dis
ciplines enseignées sans se référer aux disciplines scientifiques de référence («savantes»)
dont elles découlent. Quant à la variable «Discipline-objet scientifique», elle est identifiée
quand les auteures et les auteurs traitent des disciplines scolaires en faisant référence aux dis
ciplines scientifiques dont elles découlent.
Les modalités attribuables à ces variables sont de l'ordre de l'absence ou de la présence, dans
les textes, des caractéristiques qu'elles représentent.
Tableau 22: Les modalités de la catégorie «Centration sur les disciplines-objetsx
et leurs indicateurs contextuels
Variables Modalités Indicateurs contextuels
Discipline-objet scolaire sans se référer aux dis
ciplines scientifiques de
référence dont elles dé
coulent
L'auteur ne se réfère pas aux
disciplines scientifiques de
référence dont découle la dis
cipline scolaire en question.
Discipline-objet scientifique en se référant aux dis
ciplines scientifiques de
référence dont elles dé
coulent
L'auteur se réfère aux disci
plines scientifiques de
référence dont découle la dis
cipline scolaire en question.
ne s'applique pas L'auteur ne tient pas compte
de cette variable dans le
texte.
En ce qui conceme les mots clés, nous énumérons certains termes susceptibles de donner des
indices dans le cas où il y a référence aux savoirs scientifiques.
Tableau 23: La catégorie «Centration sur les disciplines-objets»
Modalités Mots clés
•
oui (présence) savoir(s) (savant, scientifique, de référence), discipline(s)
(mère, scientifique, savante, de référence).
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Outre ces termes, il aurait été intéressant de pouvoir énumérer toutes les disciplines scienti
fiques de référence pour chacune des disciplines scolaires. Cependant, nous n'avons pas les
données ni les compétences épistémologiques nécessaires pour dresser une telle liste. Nous
nous contentons d'exposer un exemple peu exhaustif de ce qui représente une discipline de
référence pour une discipline scolaire que nous connaissons.
Disciplines scolaire Discipline de référence
Français langue maternelle > linguistique, théorie de la communication,
littérature, sémiologie, etc.
2.7 Centration sur la démarche réflexive ou sur la pratique
Au premier chapitre, nous avons souligné nos interrogations par rapport au lien qu'entretient
la didactique avec la pratique. Pour ce faire, nous avons mis en évidence plusieurs définitions
de la didactique qui avaient fait émerger deux axes terminologiques du concept de didactique:
un axe terminologique en lien avec les disciplines (disciplines-outils et disciplines-objets con
fondues) et un axe en lien avec la pratique (l'action). Cet angle d'approche avait pour but
d'apporter des éléments d'analyse pour délimiter, si possible, le didactique du pédagogique.
Les quelques définitions de la didactique et de la pédagogie que nous avions apportées sem
blaient démontrer une démarcation entre les deux concepts rattachant la didactique à une
démarche réflexive (aspects liés à la théorie) et la pédagogie à l'action en classe (aspects liés à
la pratique). L'objectif de l'utilisation des variables qui suivent est de tenter d'identifier si une
telle démarcation est présente dans le discours des auteures et des auteurs universitaires qué
bécois.
Pour ce faire, nous utilisons dix variables dont les modalités sont la présence ou l'absence de
chacune des variables dans les textes. Ces variables se situent différemment par rapport à la
démarche réflexive (Théorie) et par rapport à l'action en classe (Pratique) (Figure 6).
L'analyse des fréquences d'apparition des variables (au prochain chapitre) nous permet
d'identifier la tendance des auteures et des auteurs dans leur discours au regard de cette asser
tion.
La première variable, «la recherche sur les objets d'enseignement», est identifiée lorsque les
préoccupations des auteures et des auteurs sont centrées sur les contenus disciplinaires, tant
du point de vue de l'enseignement que de l'apprentissage.
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La variable «la recherche des conditions d'appropriation des savoirs» est repérée lorsque les
propos des auteures et des auteurs démontrent des préoccupations centrées sur les facteurs
psychologiques, sur les facteurs pédagogiques ou sur les facteurs psychologiques de l'en
seignement et de l'apprentissage.
L'identification de la variable «la formation aux didactiques» a lieu lorsqu'un texte montre des
préoccupations centrées sur la formation de didacticiens. Il s'agit, en particulier, de la forma
tion à la recherche concernant les phénomènes d'enseignement et d'apprentissage en général
ou dans un contexte disciplinaire.
Figure 6: Positionnement des variables de la catégorie
«Centration sur la démarche réflexive ou sur la pratique»
par rapport à la théorie et la pratique
Épistémologie du didactique
THEORIE
Recherche sur les conditions
d'appropriation des savoirs






-Interaction entre la théorie et la pratique-
Modèles d'intervention éducative
Relations avec les élèves Relations entre les élèves
C^ATIQU^
La quatrième variable, «la formation didactique de praticiens», est identifiée dans les textes
dont le discours est centré sur la formation des enseignantes et des enseignants concernant les
phénomènes liés à l'enseignement et l'apprentissage en général ou dans un contexte discipli
naire.
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Les textes dont les préoccupations se situent au niveau des méthodes, des démarches, des
pratiques et des stratégies pédagogiques utilisées par les enseignantes et les enseignants sont
identifiés par la variable «la pratique des enseignants».
Les sixième et septième variables concerne le même objet: l'élève. Dans le premier cas, la
variable a trait aux interactions avec les élèves. Ces interactions renvoient ainsi aux relations
d'ordre psychologique, d'ordre pédagogique ou d'ordre psychopédagogique. Dans le second
cas, la variable concerne les interactions entre les élèves.
La variable «les modèles d'intervention éducative» renvoie à des propositions de modèles
d'enseignement, d'outils conceptuels. La notion de modèle ici renvoie à une représentation
simplifiée et organisée, un patron (au sens de «pattem» employé en anglais) modifiable et
adaptable en fonction d'un contexte et d'une situation (Lenoir, Biron, Biron, Brillon, de
Broin et Paillé, 1992) permettant une description et une compréhension d'une classe d'objets
ou de phénomènes (Legendre, 1993).
La variable «l'interaction entre la théorie et la pratique» sert, quant à elle, à identifier les textes
dont les préoccupations sont centrées sur une interaction entre le développement théorique
conceptuel et les pratiques pédagogiques, c'est-à-dire une réflexion sur l'action par l'élabora
tion, l'analyse et l'évaluation de méthodes, d'approches ou de concepts.
Enfin, la dernière variable, «l'épistémologie du didactique», permet d'identifier les textes
dans lesquels les auteures et les auteurs montrent des préoccupations d'ordre épistémo-
logique, c'est-à-dire centrées sur une analyse du développement de la connaissance et de la
constitution du système de notions utilisées par la didactique, que ce soit du niveau histori
que, philosophique, scientifique, économique, sociologique ou idéologique, pour en déter
miner l'origine logique, la valeur et la portée.
Tableau 24: Les variables de la catégorie «Centration sur la démarche réflexive
Variables Indicateurs contextuels
la recherche sur les
objets d'enseignement
Les préoccupations de l'auteur sont centrées sur les contenus
disciplinaires.
la recherche des condi
tions d'appropriation
des savoirs
Les préoccupations de l'auteur sont centrées sur les facteurs
psychologiques.
Les préoccupations de l'auteur sont centrées sur les facteurs
pédagogiques.
Les préoccupations de l'auteur sont centrées sur les facteurs
psychopédagogiques.
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la formation aux didac
tiques (formation de
didacticiens)
Les préoccupations de l'auteur sont centrées sur la formation
de didacticiens, c'est-à-dire sur la formation à la recherche
concernant les phénomènes liés à l'enseignement et l'appren
tissage en général ou à celui d'une discipline quelconque.
la formation didactique
de praticiens
Les préoccupations de l'auteur sont centrées sur la formation
de l'enseignant concernant les phénomènes liés à l'enseigne
ment et l'apprentissage en général ou à celui d'une discipline
quelconque.
la pratique des enseig
nants
Les préoccupations de l'auteur sont centrées sur les méthodes
pédagogiques, les démarches, les pratiques et les stratégies
pédagogiques utilisées par les enseignants.
les relations avec les
élèves
Les préoccupations de l'auteur se situent au niveau des inter
actions avec les élèves.
les relations entre les
élèves
Les préoccupations de l'auteur se situent au niveau des inter
actions entre les élèves.
les modèles d'interven
tion éducative
Les préoccupations de l'auteur sont centrées sur des modèles
d'intervention éducative, des modèles pédagogiques, des
modèles didactiques, des modèles d'enseignement, des
stratégies d'enseignement ou des applications de didacticiel.
l'interaction entre la
théorie et la pratique
Les préoccupations de l'auteur sont centrées sur une interac
tion entre le développement théorique conceptuel et les
pratiques pédagogiques, c'est-à-dire sur une réflexion sur
l'action par l'élaboration, l'analyse et l'évaluation de mé
thodes, d'approches ou de concepts.
l'épistémologie du di
dactique
Les préoccupations de l'auteur sont d'ordre épistémologique,
c'est-à-dire centrées sur une analyse du développement de la
connaissance et de la constitution du système de notions
utilisées par la didactique, que ce soit au niveau historique,
philosophique, scientifique, économique, sociologique ou
idéologique, pour déterminer l'origine logique, la valeur et la
portée.
3. FIDÉLITÉ DE LA GRILLE D'ANALYSE
Pour les besoins de cette recherche, il est important de savoir si notre de grille d'analyse me
sure bien ce que nous voulons mesurer dans chacun des textes de l'échantillon. Afin de
démontrer la stabilité de notre grille d'analyse sur le plan de la mesure, nous avons soumis les
variables de la grille d'analyse ainsi que leurs modalités à un test de fidélité. Si l'on se réfère à
la classification des méthodes d'estimation de la fidélité de Lefrançois (1992), on constate que
les méthodes liées à la mesure de la stabilité renvoient, entre autres, à l'accord inter juge.
Cette méthode consiste à calculer le degré de concordance entre deux ou plusieurs juges afin
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de mesurer la stabilité de l'instrument de mesure (Siegle et Castellan, 1988). Nous calculons
le degré de concordance entre les juges à l'aide du coeffient d'accord k (kappa) de Cohen
(1960).
3.1 Le coefficient K de Cohen
Le coefficient d'accord K s'avère particulièrement utile lorsque l'on demande à des Juges, de
classer des items par catégorie nominale (Siegle et Castellan, 1988). En ce qui nous concerne,
il s'agit d'attribuer des modalités (catégories nominales) à des variables (items). Le coefficient
d'accord, situé entre G (désaccord parfait) et 1 (accord parfait) (Cohen, 1960), nous permettra
de voir dans quelle proportion les juges ont attribué les mêmes modalités à chacune des varia
bles.
L'une des principales caractéristiques du K de Cohen repose sur le fait qu'il tient compte du
«rapport entre la proportion défais où les juges sont d'accord (corrigée pour accords dus à la
chance) et la proportion maximum défais où ceux-ci pourraient être d'accord (également cor
rigée pour accords dus à la chance) (Laveault et Grégoire, 1996, p. 159). Le coefficient k est





P(A) = proportion des réponses auxquelles les deux
juges ont attribué des modalités identiques.
P(E)= proportion des réponses auxquelles les deux
juges auraient pu attribuer au hasard des mo
dalités identiques.
Le coefficient K est alors calculé pour chacune des questions de la grille d'analyse (annexe
C), c'est-à-dire de la question 3 à la question 13 (nous expliquons plus loin pourquoi la
question 14 est ignorée). C'est à partir des coefficients calculés pour chaque question que
nous calculons le coefficient d'accord moyen (K ) de la façon suivante:





où X K = somme de tous les coefficients k qui peuvent
être calculés
N = nombre de questions
C'est le résultat du coefficient d'accord moyen K de Cohen qui nous donne le degré de con
cordance entre les juges.
3.2 L'échantillon pour le test de fidélité
Pour le test de fidélité, 13 textes (annexe B) sont sélectionnés parmi l'échantillon. Les textes
sont pigés de façon aléatoire dans sept des disciplines représentées, indépendamment de l'or
dre d'enseignement dans lequel ces textes s'inscrivent. La quantité de textes relevés pour le
test est proportionnelle au nombre de textes publiés par discipline (tableau 7). La proportion
considérée est de 1 pour 23, c'est-à-dire un texte retenu (pour l'accord inter juge) pour 23
textes de l'échantillon.
Tableau 25: Proportion du nombre de textes retenus pour le test de fidélité par rapport au
nombre de textes de l'échantillon
Disciplines
nombre de textes par
discipline dans l'échan-
tillon
nombre de textes re
tenus par discipline




Sciences humaines 23 2
Sciences de la nature 13 1
Arts 19 I
Formation professionnelle 25 2
Autres 5 1
3.3 La question 14
La question 14 ne peut faire partie du calcul du coefficient K de Cohen parce que les réponses
qu'offre cette question ne correspondent pas à des modalités. Les dix choix de réponses sont
des variables. Étant donné que les variables ne possèdent pas la caractéristique des modalités
d'être mutuellement exclusives, il va de soi que plusieurs variables peuvent être identifiées à
cette question. Les modalités pour ces variables sont donc de l'ordre de la présence ou de
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l'absence des diverses variables dans les textes. Par conséquent, il ne saurait être question de
calculer le coefficient k de Cohen puisqu'il ne s'agit pas de modalités nominales. Nous nous
proposons donc, pour identifier le degré d'accord entre les juges pour chaque variable, de
calculer le pourcentage de réponses identiques des juges.
3.4 La démarche des juges pour l'accord inter juge
Deux juges font l'analyse des textes retenus à l'aide de la grille d'analyse. Il y a une grille
d'analyse à compléter pour chacun des 13 textes. Le(s) nom(s) des auteures et/ou auteurs ap
paraissent ainsi sur chaque grille. Chaque grille d'analyse est accompagnée de directives
(annexe C) pour guider les juges dans l'analyse des textes. Ces directives donnent des préci
sions sur les modalités à attribuer à chaque variable (chaque question). Les précisions con
cernent le contexte et les indicateurs pouvant servir à identifier les modalités.
4. LA CUEILLETTE ET LE TRAITEMENT DES DONNÉES
4.1 La cueillette des données
La première étape de la méthodologie a consisté à analyser tous les textes de l'échantillon à
l'aide de la grille d'analyse (une grille par texte) afin d'identifier les modalités s'y retrouvant.
Nous avons donc lu tous les textes francophones disponibles dans les bibliothèques de
l'Université de Sherbrooke et qui sont inscrits sous la rubrique «Didactique» dans les Réper
toires des publications des professeures et des professeurs des départements et facultés
d'éducation des universités du Québec de 1988 à 1993. Nous avons donc analysé 219 textes
(205 articles de revues ou d'actes de colloque et 14 manuels ou publications de séminaires) à
l'aide de la grille d'analyse.
4.2 Le traitement des données
Afin de rendre opérationnelles les résultats des grilles, une feuille de calcul avec le logiciel
Excel 4.0 a été créée énumérant, en colonne, le nom des auteures et auteurs, et en rangée, la
totalité des modalités de chaque variable. L'utilisation de cette feuille de calcul était justifiée
par la nécessité de numériser les données nominales que représentent les modalités de la grille
d'analyse afin de permettre un traitement statistique des données sur le logiciel S PS S (version
4.0 pour Macintosh). Pour ce faire, le chiffre 1 a été attribué lorsqu'une modalité était identi
fiée dans un texte alors que le 0 était attribué lorsque la modalité n'était pas identifiée dans un
texte.
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Enfin, après avoir dûment rempli la feuille de calcul avec les données numérisées, nous avons
transféré les données de chacune des variables (contextuelles et dépendantes) dans le logiciel
S PS S. Outre la fréquence d'apparition des modalités pour chacune des variables, le logiciel
Spss nous a permis d'effectuer un calcul d'association non paramétrique pour chacune des
variables afin d'identifier les liens possibles entre chacune d'elles. Pour ce faire, nous avons
retenu comme mesures d'association {measures of association) le coefficient de contingence
C de Pearson et le V de Cramér. Nous retenons également des indices donnant des informa
tions quant au degré d'importance du coefficient calculé, le niveau de signification (level of
signifiance), et quant à ses caractéristiques, la fréquence réelle et la fréquence attendue
{expected frequency).
4.2.1 Le coefficient de contingence C de Pearson et le V de Cramér
Le coefficient de contingence C de Pearson est une mesure d'association qui permet de véri
fier si deux variables sont en relation ou si elles sont indépendantes (Siegle et Castellan,
1988; Martineau, 1991; Howell, 1992; Dodge, 1994). Il s'avère particulièrement utile lors
qu'un tableau de contingence montre des matrices carrées, c'est-à-dire lorsqu'il y a un nom
bre égal de modalités pour les deux variables qui sont croisées (2 x 2, 3 x 3, 4 x 4, etc.) ou
quasi-carrées (2 x 3, 3 x 4, 4 x 5, 4 x 3, 5 x 4, etc.).
Cependant, dans le cas où un croisement de variables montre un tableau de contingence avec
des matrices rectangulaires très déséquilibrées, c'est-à-dire lorsque deux variables ont un
nombre de modalités très différent (2 x 5, 3 x 7, 3x9, etc.), le C de Pearson, pour des rai
sons mathématiques, n'est pas sensible à un tel déséquilibre. Il en résulte ainsi un coefficient
erroné qui surestime le degré d'association entre les variables qui sont croisées.
C'est pourquoi, lorsque nos données nous le permettent nous nous référons au V de
Cramér pour les tableaux de contingence ayant des matrices rectangulaires. En effet, le V de
Cramér n'est pas influencé par le déséquilibre du nombre de modalités entre deux variables.
Lors du traitement des données, nous avions décidé de tenir compte du coefficient de contingence C de Pear
son parce que, de tous les coefficients résultant du traitement avec SPSS, c'est celui qui paraissait le plus
significatif. Nous ne savions cependant pas, à l'époque, que le coefficient de Pearson devait être remis en
question dans le cas de matrices rectangulaires: nous avons constaté ce fait seulement cet automne (1996)
dans le cadre de notre formation de doctorat en mesure et évaluation. Théoriquement, nous aurions pu re
considérer uniquement le coefficient V de Cramér dans l'analyse de nos données. Cependant, le 8 août
dernier, nous avons perdu la presque totalité de nos données informatisées lors d'une inondation survenue à
notre domicile à Hull. C'est pourquoi, nous ne nous référons, au troisième chapitre, au coefficient dé
Cramér que dans certains tableaux de contingence dont nous avons pu récupérer les données informatisées à
la suite du sinistre.
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C'est d'ailleurs pour cette raison, entre autres, qu'il a été conçu (Conover, 1971; Liebetrau,
1983; Siegle et Castellan, 1988; Howell, 1992).
Selon Howell (1992), d'une façon générale, les mesures d'association comme, entre autres,
le C de Pearson et le V de Cramér sont jugés intéressantes lorsqu'elles se situent au-dessus de
0,7000. Pour notre part, nous fixons à 0,4500 le seuil minimal de l'indice d'association pour
ce qui est du coefficient C de Pearson alors que nous fixonx à 0,4000 le seuil minimal pour
le coefficient V de Cramér, la zone de variation pour les deux coefficients se situant entre 0
(indépendance totale des variables) et 1 (association parfaite des variables). Compte tenu du
caractère exploratoire de notre recherche où le but «est d'obtenir une compréhension prélimi
naire et descriptive d'une situation» (Legendre, 1988, p. 485), ici le concept de didactique,
nous préférons opter pour des seuils-critères plutôt bas afin de recueillir le plus de données
possible. Ainsi, tout croisement de variables se situant en-deçà de ces seuils-critères n'est pas
considéré dans la présentation et l'analyse des données.
4.2.2 Le niveau de signification (level of signifiance)
Por sa part, le niveau de signification donne un indice quant à l'importance à accorder aux
mesures d'association calculées. Il représente un calcul de probabilité donnant le degré de
signification à accorder aux coefficients retenus. Il revêt un caractère de fiabilité en ce sens
qu'il indique la probabilité de retrouver, au hasard, le même résultat dans un échantillon tiré
de la même population. Un niveau de signification élevé se traduit par le nombre 0, alors que
1 représente un niveau non significatif.
Laveault et Grégoire (1996) soulignent que, par convention, les niveaux de signification gé
néralement choisis par les chercheurs varient entre 0,05 et 0,001 (0,001 étant le niveau de
signification le plus sévère). Lorsqu'une recherche revêt un caractère exploratoire, ces mêmes
auteurs suggèrent de choisir un niveau de signification moins sévère (0,05 par exemple) afin
de ne «pas fermer la porte à des différences qui, même petites, présentent un potentiel de re
cherche» (Laveault et Grégoire, 1996, p. 40). Nous optons donc pour le niveau de significa
tion suggéré par ces auteurs. Tous les coefficients de contingence dont le niveau de significa
tion est situé au-dessus de 0,05 (entre 1 et 0,05) ne sont pas considérés comme significatifs.
Le seuil minimal pour le coefficient V de Cramér est plus bas puisqu'il est moins sensible au déséquilibre
des matrices, en l'occurrence, il s'avère plus sévère.
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4.2.3 La fréquence réelle et la fréquence attendue (expected value)
La fréquence réelle correspond au nombre de fois où une modalité est attribuée à une variable.
La fréquence attendue (appelée aussi fréquence théorique) permet, lors d'un croisement de
deux variables, d'identifier la fréquence d'apparition normale d'une modalité dans le cas où il
n'y aurait pas de lien et ce, en tenant compte des proportions de l'échantillon. L'écart entre la
fréquence réelle du croisement et la fréquence attendue permet de déduire si deux modalités
s'influencent (Weiss, 1995). Dans les faits, cela signifie que plus l'écart entre la fréquence
attendue et la fréquence réelle est important, plus les variables sont dépendantes.
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Chapitre III
Présentation et analyse des données
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Dans le présent chapitre, nous présentons les tableaux des analyses de fréquences, les ta
bleaux de mesures d'association des variables contextuelles, des variables dépendantes ainsi
que le test de fidélité de la grille d'analyse. Pour ce faire, nous avons divisé le chapitre en
trois sections.
Dans la première section apparaissent les résultats de l'accord inter juge concernant la fidélité
de la grille d'analyse. Dans la seconde section, nous présentons les tableaux de fréquences
des variables contextuelles et des variables d'analyse dans le but de connaître la distribution
des variables dans l'échantillon. Dans la troisième section, nous proposons les tableaux de
contingences représentant les croisements de variables jugés significatifs selon les seuils
établis dans le chapitre précédent.
1. La fidélité de la grille: les résultats de l'accord inter juge
Afin de vérifier la fidélité de la grille, nous avons calculé le coefficient K de Cohen pour les
questions de 3 à 13 (annexe G). Voici les résultats:













Les coefficients d'accord ainsi calculés pour chaque question, nous sommes en mesure d'ap









Le degré moyen d'accord inter juge est de 0,48. Considérant que la zone de variation du coef
ficient K de Cohen se situe entre 0 (désaccord parfait) et 1 (accord parfait), nous pouvons af
firmer que notre grille a une fidélité très moyenne (Siegle et Castellan, 1988).
Concernant la question 14, nous pouvons dire que le degré de fidélité concernant cette ques
tion va dans le même sens (tableau 27) que le coefficient moyen de Cohen puisque les deux
juges ont obtenu un consensus (A = accord et D désaccord) dans une proportion de 62 %,
c'est-à-dire qu'il ont obtenu 81 réponses identiques sur une possibilité de 130 réponses. On
peut affirmer que le degré d'accord est très moyen compte tenu du calcul plutôt simpliste du
pourcentage d'accord comparativement au coefficient K qui tient compte du hasard.
Tableau 27: Résultats des accords et des désaccords entre les juges à la question 14.
texte 14a 14b 14c 14d 14e 14f 14g 14h 14i 14)
1 D A A A A A D D A A
2 D D A A A D A D D A
3 D D A A A A A A A A
4 D D A A D D D D D D
5 D D A A A A A D A A
6 A D A A D A A A D D
7 A D A A A A A D D D
8 A A A D D A A A D A
9 D A A D A A A D D A
10 D D A D D D A D D A
11 A D A A A A A A A A
12 A D A D A A A A D A
13 D A A A A A A D A A
2. LES TABLEAUX DE FEtÉQUENCES
Dans cette section, nous présentons les tableaux de fréquences de chaque variable retenue
pour la recherche. Ces tableaux nous permettent de voir comment se distribuent les variables
indépendantes et les variables d'analyse dans notre échantillon de textes.
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2.1 Les variables indépendantes
2.1.1 L'ordre d'enseignement
À l'égard de l'ordre d'enseignement (tableau 28), nous constatons que la plupart des publica
tions concernent les ordres préscolaire, primaire et secondaire dans une proportion de 58,9 %
(129 textes), les ordres préscolaire et primaire l'emportant sur l'ordre secondaire dans des
proportions de 36,1 % (79 textes) contre 22,8 % (50 textes). Les publications concemant les
ordres préscolaire, primaire et secondaire sont significativement plus nombreuses si l'on con
sidère, par surcroît, que environ 40,0 % des textes classés sous la modalité «Tous les ordres
d'enseignement» s'adressent à la fois à ces trois ordres
Tableau 28: Distribution de l'échantillon selon l'ordre d'enseignement
Ordre d'enseigne Fréquence Pourcentage Pourcentage cumulé
ment
Préscolaire et pri 79 36,1 36,1
maire
Secondaire 50 22,8 58,9
Postsecondaire 23 10,5 69,4
Tous les ordres d'en 36 16,4 85,8
seignement
Non identifié 31 14,2 100,0
Total 219 100,0
Dans ce contexte, nous pouvons affirmer que les textes ayant un contenu s'adressant à l'ordre
postsecondaire sont moins nombreux avec 10,5 % (23 textes) des publications de l'échantil
lon.
2.1.2 La discipline
Le tableau 29 («Distribution de l'échantillon selon la discipline») montre que les textes con
cemant la discipline du français sont nettement plus nombreux, soit 42,0 % (92 textes) des
publications de l'échantillon. La formation professionnelle (11,9 %), les sciences humaines
(10,5 %) et les mathématiques (9,6 %) sont les disciplines qui suivent le français de plus près
en regard du nombre de publications les concernant. Outre la discipline du français, on peut
cependant affirmer que la distribution des disciplines est régulière, c'est-à-dire que les disci
plines sont présentes de façon relativement égale dans l'échantillon.
Nous rappelons ici que les textes classés sous cette modalité correspondent aux textes dont le contenu s'ad
resse à tous les ordres d'enseignement ou à deux des trois ordres d'enseignement retenus comme modalité.
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La prédominance de la discipline du français sur les autres disciplines, en terme de fréquence
(n publications), s'explique peut-être par le fait que c'est une discipline qui est abordée sur
quatre volets: la lecture, l'écriture, la grammaire et l'oral. Ces quatre dimensions du français
représentent des champs bien distincts tant au niveau des programmes d'études qu'au niveau
de la recherche en didactique du français. Les volets du français auraient pu être considérés
comme des variables indépendantes à l'intérieur de la discipline du français. L'analyse de ces
variables aurait peut-être confirmé notre assertion à l'égard du surnombre des textes concer
nant cette discipline. Mais nous pensons tout de même que la sectorisation du français langue
maternelle est la raison la plus plausible de la fréquence des publications selon les lectures que
nous avons effectuées.
Tableau 29: Distribution de l'échantillon selon la discipline
Discipline Fréquence Pourcentage Pourcentage cumulé
Mathématiques 21 9,6 9,6
Français 92 42,0 51,6
Anglais 11 5,0 56,6
Sciences humaines 23 10,5 67,1
Sciences de la nature 13 5,9 73,1
Arts 19 8,7 81,7
Formation profes 26 11,9 93,6
sionnelle
autres 5 2,3 95,9
toutes les disciplines 9 4,1 100,0
Total 219 100,0
Un jumelage des deux variables indépendantes nous donne une idée quant à la distribution
des disciplines selon les ordres d'enseignement (tableau 30). L'histogramme nous montre
que les sciences humaines (72,9 %), les mathématiques (71,4 %) et les arts (52,6 %) sont
des disciplines qui s'adressent davantage aux ordres préscolaire et primaire qu'à tout autre
ordre. Un phénomène semblable se constate au niveau des sciences de la nature (46,2 %) et
de la formation professionnelle (80,8 %) pour l'ordre secondaire. On note, par ailleurs, que
tous les ordres sont bien représentés pour la discipline du français. La discipline de l'anglais,
quant à elle, semble montrer une distribution des ordres d'enseignement relativement partagée
bien qu'aucun texte à ce sujet ne soit présent à l'ordre secondaire, alors que les textes dont
l'ordre d'enseignement n'est pas identifié représentent 45,5 % de l'échantillon. Quant aux
modalités «Autres» et «Toute discipline confondue», bien que dans l'histogramme elles sem
blent importantes à l'ordre postsecondaire et à tous les ordres d'enseignement, le nombre de
textes que ces modalités représentent («Autres» = 5, «Toute discipline confondue» = 9) nous
incitent à les considérer avec une certaine réserve.
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2.2.3 L'année de publication
L'année de publication des textes de l'échantillon est une variable indépendante que nous
avons passée sous silence dans le chapitre précédent. Nous n'avons pas cru bon de le faire
puisque cette variable ne représente pas un élément d'analyse significatif considérant la péri
ode de temps sur lequel s'échelonnent les données de notre échantillon. En effet, la période
de cinq ans que représentent les publications de 1988 à 1993 n'offre pas, selon nous, de per
spectives assez intéressantes pour une analyse chronologique du concept de didactique. Sur
une période de dix ou vingt ans, il en aurait été tout autrement. Il nous semble tout de même
important de brosser un tableau sommaire de la distribution des textes pour la période cou
verte.
Le tableau de distribution de l'échantillon selon l'année de publication (tableau 31) montre
que 55,3 % des textes (121 textes) ont été publiés en 1990 et 1991. Pour les années 1988.
1989 et 1992, le nombre de publications se distribue de façon plus régulière soit entre 11,4 %
et 17,4 % des textes de l'échantillon. En ce qui concerne l'année 1993, seulement 1,4 % des
textes (3 textes) sont représentés dans l'échantillon; nous en avons souligné les raisons au
début du chapitre précédent.
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Tableau 31: Distribution de l'échantillon selon l'année de publication
Année de publication Fréquence Pourcentage Pourcentage cumulé
1988 25 1 1,4 11,4
1989 38 17,4 28,8
1990 61 27,9 56,6
1991 60 27,4 84,0
1992 32 14,6 98,6
1993 3 1,4 100,0
Total 219 100,0
2.2. Les variables d'analyse par catégorie de variables
2.2.1 La catégorie «Centration sur les composantes du triangle»
2.2.1.1 Le sujet (S)
Les fréquences liées au sujet (tableau 32) montrent que 76,7 % des auteures et des auteurs
(168 textes) abordent le sujet en tant que pôle représentant la totalité de ceux qui apprennent
alors que 35,0 % d'entre eux (16 textes) abordent ce pôle au singulier. Il semble donc que les
auteures et les auteurs tendent à accorder plus d'intérêt à l'élève dans un sens général que
dans un sens spécifique.
Tableau 32: Distribution de l'échantillon selon la variable «Sujet» (S)
Sujet (S) Fréquence Pourcentage Pourcentage cumulé
collectif 168 76,7 76,7
individuel 35 16,0 92,7
ne s'applique pas 16 7,3 100,0
Total 219 100,0
2.2.1.2 L'objet (O)
Les modalités attribuées pour l'identification de la variable «objet» sont assez partagées
(tableau 33). Le cas est particulièrement évident entre les deux premières modalités. Il semble
que l'appropriation de l'objet (32,9 %), à quelques textes près, ait un score relativement sem
blable à celui de la constmction de l'objet (37,4 %): 72 textes comparativement à 82 textes.
Par ailleurs, il est important de noter la fréquence élevée (44 textes) de la modalité «non iden
tifiable» qui représente 20,1 % des publications. Cette fréquence relativement élevée traduit
peut-être une tendance chez les auteurs et les auteurs à ne pas dichotomiser l'objet tel que
nous le faisons, à tout le moins, pas dans le même sens que nous lui attribuons. En effet, à
travers la lecture des textes, nous avons remarqué que les auteures et les auteurs faisaient
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souvent allusion à l'appropriation de l'objet dans un contexte de construction. Dans ce con
texte, il devenait parfois difficile d'identifier la nature qui était attribuée à l'objet. Qui plus est,
le sens donné par les auteurs et les auteurs au terme «appropriation» était floue.
Tableau 33: Distribution de l'échantillon selon la variable «Objet» (O)
Objet (O) Fréquence Pourcentage Pourcentage cumulé
à s'approprier 72 32,9 32,9
à construire 82 37,4 70,3
non identifiable 44 20,1 90,4
ne s'applique pas 21 9,6 100,0
Total 219 100,0
2.2.1.3 L'enseignant (E)
Les données recueillies (tableau 34) concernant le pôle «enseignant» montrent que 25,1 %
des auteures et des auteurs (55 textes) considèrent l'enseignant comme étant un médiateur,
c'est-à-dire comme un intervenant accompagnateur dans la démarche d'apprentissage, alors
que seulement 5,5 % des auteures et des auteurs (12 textes) attribuent le rôle de transmetteur
(détenteur d'un savoir unique et «vrai») à l'enseignant.
Tableau 34: Distribution de l'échantillon selon la variable «Enseignant» (E)
Enseignant (E) Fréquence Pourcentage Pourcentage cumulé
un transmetteur 12 5,5 5,5
un médiateur 55 25,1 30,6
non identifiable 67 30,6 61,2
ne s'applique pas 85 38,8 100,0
Total 219 100,0
Par ailleurs, il faut souligner que les modalités «non identifiable» et «ne s'applique pas» ont
été attribuées à 69,4 % des textes (152 textes). C'est dire que dans 30,6 % des textes (67
textes) les auteures et les auteurs font allusion à l'enseignant sans préciser la nature de son
rôle, qu'ils emploient les termes «médiateur» et «transmetteur» dans un même contexte ou
bien que le rôle qu'ils attribuent à l'enseignant est difficile à identifier à cause de leurs propos
ambigus. C'est dire aussi que dans 38,8 % des textes (85 textes) les auteures et les auteurs ne
tiennent pas compte de la variable «enseignant» dans leurs propos.
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2.2.2 La catégorie «Centration sur les relations entre les composantes du triangle»
2.2.2.1 La démarche d'apprentissage (S-O)
Le tableau 35 des fréquences montre une tendance à associer la démarche d'apprentissage à
une démarche de «production du savoir», tel que nous l'entendons, dans 41,1 % des textes
(90 textes) de l'échantillon. L'écart des fréquences entre la modalité «reproduction du savoir»
et «production du savoir» (60 textes contre 90) semble laisser voir un détachement entre les
deux conceptions de la démarche d'apprentissage. Nous devons entretenir tout de même des
réserves à l'égard de cette observation considérant le fait que 31,5 % des textes (69 textes)
ont reçu les attributions de la modalité «non identifiable» et de la modalité «ne s'applique
pas». La quantité de textes qui se sont vu attribuer ces modalités est probablement liée à la
nature confuse de l'objet tel que nous l'avons vu précédemment.





Fréquence Pourcentage Pourcentage cumulé
reproduction du sa 60 27,4 27,4
voir
production du savoir 90 41,1 68,5
non identifiable 39 17,8 86,3
ne s'applique pas 30 13,7 100,0
Total 219 100,0
2.2.2.2 La relation maître-élève (S-E)
Les données apparaissant dans la colonne des fréquences du tableau 36 reflètent bien, selon
nous, les données observées plus haut concemant l'enseignant. En effet, les ambiguïtés à
l'égard du rôle de l'enseignant, voire de son absence dans le discours des auteures et des au
teurs, se traduit ici par des fréquences élevées des modalités «non identifable» (61 textes) et
«ne s'applique pas» (76 textes) représentant, au total, 62,6 % de l'échantillon. Nous pouvons
constater qu'il y a seulement 37,4 % des textes (82 textes) auxquels ont pu être attribuées les
modalités «psychologique», «pédagogique» et «psychopédagogique». Concernant ces textes,
leur distribution semble montrer que la relation maître-élève est davantage perçue par les au
teures et les auteurs comme une relation psychopédagogique, c'est-à-dire comme une relation
ayant comme objet les besoins du sujet ou des sujets en milieu scolaire en considérant à la
fois les dimensions pédagogiques et psychologiques.
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Tableau 36; Distribution de l'échantillon selon la variable
«Relation maître-élève» (S-E)
Relation maître-élève Fréquence Pourcentage Pourcentage cumulé
(S-E)
psychologique 21 9,6 9,6
pédagogique 20 9,1 18,7
psychopédagogique 41 18,7 37,4
non identifiable 61 27,9 65,3
ne s'applique pas 76 34,7 100,0
Total 219 100,0
2.2.2.3 La relation didactique (E-O)
Considérant les ambiguïtés relatives à l'objet ainsi que la pauvreté des données à l'égard de
l'enseignant, il ne faut pas s'étonner de voir un pourcentage élevé (74,0 %) des textes classés
sous les modalités «non identifiable» et «ne s'applique pas» (tableau 42). En ce sens, il sem
ble que, dans 30,6 % des textes (67 textes) de l'échantillon, il ne soit pas possible d'identifier
la représentation de la relation didactique qu'ont les auteurs et les auteurs de ces textes, alors
que dans 43,3 % des textes (95 textes) de l'échantillon, le discours écrit ne tient aucunement
compte de la variable «Relation didactique».
Le calcul des fréquences du peu de textes que nous avons concernant les modalités
«l'appréhension du savoir» et «l'aménagement du savoir» montre que, sur 26,0 % des textes
de l'échantillon (57 textes), il y a 19,2 % des textes de l'échantillon (42 textes) dans lesquels
les auteures et les auteurs semblent voir la relation de l'enseignant avec l'objet comme étant
un aménagement des spécificités du savoir à l'étude afin de favoriser les conditions d'assimi
lation du sujet.




Fréquence Pourcentage Pourcentage cumulé
l'appréhension du 15 6,8 6,8
savoir
l'aménagement du 42 19,2 26,0
savoir
non identifiable 67 30,6 56,6
ne s'applique pas 95 43,4 100,0
Total 219 100,0
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2.2.2.4 Le système didactique (S-O-E)
L'objectif visé par l'utilisation de la variable «Système didactique», rappelons-le, est d'identi
fier les auteurs et les auteurs qui abordent les questions didactiques en tenant compte du
système didactique tel que nous le décrivons. Au niveau de l'analyse des fréquences, cette
variable permet, d'une part, de vérifier s'il y a une propension chez les auteurs et les auteurs à
traiter d'une relation des composantes en particulier et, d'autre part, à identifier si les auteures
et les auteurs prennent en considération d'autres composantes que celles que nous énumérons
sans toutefois les décrire.
Le calcul des fréquences (tableau 38) met en évidence, dans des proportions de 39,3 % (86
textes), une tendance chez les auteures et les auteurs à discourir davantage sur deux com
posantes du triangle. Le calcul de fréquences faibles concernant l'enseignant nous portent à
croire que les deux composantes favorisées sont le sujet et l'objet.




Fréquence Pourcentage Pourcentage cumulé
trois composantes 41 18,7 18,7
trois composantes 63 28,8 47,5
et plus
deux composantes 86 39,3 86,8
une composante 18 8,2 95,0
ne s'applique pas 11 5,0 100,0
Total 219 100,0
Pour ce qui est de la seconde modalité, la deuxième en importance au niveau des fréquences,
elle permet d'identifier les textes des auteures et des auteurs qui, en plus de traiter des trois
composantes du triangle telles qu'identifiées, prennent en considération d'autres composan
tes, telles, le milieu, les agents de l'éducation (au sens large) autres que l'enseignant, le con
texte socioéconomique, les supports informatiques. Si dans 18,7 % des textes (41 textes) de
l'échantillon les auteures et les auteurs portent un discours centré sur les trois composantes
telles que nous les décrivons, le calcul de fréquences montre que 28,8 % des auteures et des
auteurs des textes (63 textes) de l'échantillon montrent un intérêt pour plus de trois com
posantes. Nous avons constaté que, dans la majorité des cas, les composantes additionnelles
correspondaient au milieu, au contexte socioéconomique et aux supports informatisés.
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2.2.3 La catégorie «Centration sur les disciplines-outils»
2.2.3.1 La psychologie
Au niveau de la psychologie comme discipline-outil, les textes font état d'une tendance vers
les théories cognitivistes lorsque les auteurs et les auteurs abordent les questions liées à l'en
seignement et à l'apprentissage. En effet, le calcul des fréquences (tableau 39) montre que
43,4 % des textes (95 textes) de l'échantillon renvoient aux perspectives offertes par les
théories cognitivistes. D'autre part, il est important de noter la proportion des textes se
retrouvant sous les modalités «non identifiable» et «ne s'applique pas». Ces deux modalités
représentent 55,3 % des textes (121 textes) de l'échantillon. C'est donc dire que 28,8 % des
textes (63 textes) de l'échantillon font référence à la psychologie comme discipline-outil sans
que l'on soit en mesure d'identifier le rattachement à un paradigme en particulier, soit parce
que les auteurs et les auteurs ne donnent aucun indice en ce sens, soit parce ces demiers em
pruntent des termes liés à des paradigmes différents, ce qui rend difficile l'identification d'un
quelconque rattachement.
Tableau 39: Distribution de l'échantillon selon la variable «Psychologie»
Psychologie Fréquence Pourcentage Pourcentage cumulé
associationmste 3 1,4 1,4
cognitive 95 43,4 44,7
non identifiable 63 28,8 73,5
ne s'applique pas 58 26,5 100,0
Total 219 100,0
Quelles que soient les modalités identifiées, il reste évident que la psychologie est une disci
pline dont l'apport est considérable aux yeux des auteures et des auteurs. Les 161 textes
(73,5 %) de l'échantillon dans les lesquels les auteures et les auteurs se réfèrent à la psy
chologie en font foi.
2.2.3.2 La sociologie
Nous l'avons précisé dans la description des modalités au chapitre précédent, l'utilisation de
cette variable est de permettre d'identifier un discours lié à la didactique qui serait en lien avec
des dimensions de la sociologie en tant que discipline. La distribution de l'échantillon à cet
égard (tableau 40) montre que, dans 49,8 % des textes (109 textes) de l'échantillon, les au
teures et les auteurs se réfèrent aux dimensions sociologiques de l'éducation alors que le reste
des auteures et des auteurs, soit 50,2 % (110 textes), ne s'y réfèrent pas.
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Tableau 40: Distribution de l'échantillon selon la variable «Sociologie»
Sociologie Fréquence Pourcentage Pourcentage cumulé
oui (présence) 109 49,8 49,8
non (absence) 110 50,2 100,0
Total 219 100,0
2.2.3.3 Les sciences de l'éducation
Au niveau de la classification des textes dans la catégorisation des sciences de l'éducation, il
semble que les auteures et les auteurs, dans une proportion de 57,1 % (125 textes) (tableau
41), centrent leur discours didactique dans les mêmes perspectives que Mialaret (1989)
c'est-à-dire au niveau de l'étude de la relation pédagogique et de l'acte éducatif. Par ailleurs, il
est important de considérer que la modalité «plus d'une de ces catégories», représentant les
trois premières modalités, a été identifiée dans 34,7 % des textes (76 textes) de l'échantillon.
Cette modalité mérite une attention particulière puisque nous avons constaté, dans l'analyse
des textes, que la totalité de ces 76 textes concerne la deuxième et la troisième modalité. Par
conséquent, pour 34,7 % des cas, le discours des auteures et des auteurs se situe au niveau
de l'étude de la relation pédagogique et de l'acte éducatif ainsi qu'au niveau d'une réflexion
sur l'éducation et son évolution.
Tableau 41: Distribution de l'échantillon selon la variable«Sciences de l'éducation»
Sciences de l'éduca
tion
Fréquence Pourcentage Pourcentage cumulé
les conditions gé
nérales et locales de
l'éducation
2 0,9 0,9













sont deux entités dis
tinctes
ne s'applique pas 5 2,3 100,0
Total 219 100,0
Ici nous nous référons aux indicateurs contextuels énumérés au deuxième chapitre concer-nant la variable
«Sciences de l'éducation». Cette énumération s'inspire directement de la classification que fait Mialaret
(1989) des diverses sciences de l'éducation. Les didactiques des différentes disciplines s'inscrivent dans le
second groupe qui représente la seconde modalité dans le cadre de notre recherche.
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2.2.4 La catégorie «Centration sur les disciplines-objets»
Le calcul des fréquences (tableau 42) concernant la catégorie des disciplines-objets montre
que 47,5 % des textes (104 textes) font référence aux disciplines scientifiques dont découlent
les diverses disciplines scolaires. Les 63 textes apparaissant sous la modalité «ne s'applique
pas» correspondent à des textes où les contenus ne renvoient à aucune discipline.
Disciplines-objets Fréquence Pourcentage Pourcentage cumulé
Scolaires:











ne s'applique pas 63 28,8 100,0
Total 219 100,0
2.2.5 La catégorie «Centration sur la démarche réflexive ou sur la pratique»
Nous rappelons que le but de l'identification des variables liées à la «Centration sur la démar
che réflexive ou sur la pratique» est de tenter de voir, d'une façon globale, si le discours des
auteures et des auteurs est de l'ordre d'une réflexion théorique ou s'il est lié aux aspects
pratique de l'enseignement et de l'apprentissage (nous renvoyons ici le lecteur à la figure 4 de
la page 23). Dans ce contexte, nous n'envisageons pas de montrer les mesures d'association
qui résultent des croisements des dix variables de la présente catégorie et ce, pour deux rai
sons. Premièrement, les modalités des variables de la catégorie en question étant dicho
tomiques (absence ou présence), les croisements de variables ne permettent pas d'effectuer
une analyse des modalités intéressantes, selon nous Les possibilités d'interprétation sont
relativement limitées. Deuxièmement, les mesures d'association ne nous permettent pas aussi
aisément de positionner les diverses disciplines par rapport aux dimensions théoriques et aux
dimensions pratiques tel que le permet une simple analyse des fréquences. Nous le rappelons,
notre objectif n'est pas de brosser un tableau exhaustif de la situation, mais plutôt de donner,
autant que possible, une vision globale de la question.
Comme il est possible de le constater dans ce qui précède, pour certains croisements, les perspectives
étaient intéressantes et nous les avons exploitées.
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Pour ce faire, nous proposons donc de tenir compte de deux analyses de fréquences. La pre
mière se situe au niveau de la fréquence des textes dans lesquels les variables ont été identi
fiées. La fréquence est accompagnée du pourcentage de l'échantillon dans lequel on a pu
identifier les variables. La première colonne du tableau de cette distribution représente la cote
qui sert à identifier chacune des variables. Ces cotes représentent chaque variable dans le se
cond tableau de fréquence. Ce tableau correspond à la distribution en pourcentage des disci
plines représentées par les textes selon chaque variable de la catégorie «Centration sur la
démarche réflexive ou sur la pratique». Cette seconde analyse de fréquences nous permet de
donner une idée de la position des différentes disciplines par rapport aux aspects théoriques et
pratiques émanant de nos interrogations sur la question.
Le tableau de la distribution de l'échantillon selon les variables de la cinquième catégorie
(tableau 43), c'est-à-dire «Centration sur la démarche réflexive ou sur la pratique», nous
montre des fréquences importantes relativement aux deux premières variables. Il semble
qu'une bonne proportion des auteures et des auteurs porte un intérêt particulier aux recher
ches sur les objets d'enseignement (60,7 %) ainsi qu'aux recherches sur les conditions d'ap
propriation des savoirs (61,6 %). On peut remarquer également que le discours des auteures
et des auteurs concerne les modèles d'intervention éducative dans une proportion de 61,2 %.
De plus, de façon beaucoup moins catégorique cependant, on constate un intérêt relatif pour
les questions concernant les enseignantes et les enseignants. Les fréquences concernant la
formation didactique de praticiennes et de praticiens (18,3 %) ainsi que les pratiques des en
seignantes et des enseignants (29,2 %) le démontrent. Par ailleurs, on remarque que les inté
rêts des auteures et des auteurs semblent porter, dans une proportion de 58,0 % des textes,
sur une interaction entre les dimensions théoriques et les dimensions pratiques de l'enseigne
ment et de l'apprentissage en plus de manifester de l'intérêt pour des réflexions d'ordre épis-
té mologique.
La distribution des fréquences en pourcentage des disciplines selon les variables (tableau 44)
permet de porter deux regards différents. D'une part, il est possible d'observer les fluctua
tions de pourcentage des variables par discipline, d'autre part, il est permis d'identifier les
disciplines qui se démarquent des autres selon les variables.
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vl Axé sur la recherche des objets d'enseignement 133 60,7
v2 Axé sur la recherche des conditions d'appropriation 135 61,6
des savoirs
v3 Axé sur la formation de didacticien 3 1,4
v4 Axé sur la formation didactique de praticien 40 18,3
v5 Axé sur les pratiques des enseignants 64 29,2
v6 Axé sur les relations avec les élèves 26 11,9
v7 Axé sur les relations entre les élèves 27 12,3
v8 Axé sur les modèles d'intervention éducative 134 61,2
v9 Axé sur l'interaction entre la théorie et la pratique 58 26,5
vlO Axé sur l'épistémologie du didactique 58 26,5
La première avenue nous permet de constater que, pour les mathématiques, le français, l'an
glais et la formation professionnelle, les préoccupations des auteures et des auteurs se situent
de façon significative à trois niveaux: la recherche sur les objets d'enseignement (vl), la re
cherche sur les conditions d'appropriation des savoirs (v2) et les modèles d'intervention édu
catives (v8). Les auteures et les auteurs s'intéressant aux sciences de la nature, par contre, en
plus d'être centrés sur les deux variables liées à la recherche (vl et v2), se préoccupent
davantage des pratiques des enseignantes et des enseignants (v5) et des dimensions épistémo-
logiques de l'enseignement et de l'apprentissage (vlO). Pour le discours des textes concer
nant les sciences humaines, il semble centré sur les modèles d'intervention éducative (v8) et
les dimensions épistémologique du didactique (vlO). Quant aux arts, il s'avère que les ques
tions liées à la formation didactique des enseignantes et des enseignants (v4), à leurs
pratiques d'enseignement (v5) ainsi qu'aux modèles d'intervention éducative (v8) sont des
préoccupations marquées.
Enfin, si l'on porte une attention particulière aux variables, on peut remarquer des pourcen
tages élevés en ce qui a trait aux préoccupations portées à la recherche sur les objets d'en
seignement (vl), à la recherche sur les conditions d'appropriation des savoirs (v2) et aux
modèles d'intervention éducative (v8).
80
Tableau 44: Distribution en pourcentage des disciplines selon les variables
la catégorie «Centration sur la démarche réflexive ou sur la pratique>
de








vl 76,2 66,3 54,5 39,1 76,9 36,8 80,8 40,0 11,1
v2 76,2 69,6 72,7 30,4 61,5 31,6 80,8 80,0 11,1
v3 4,8 2,2 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
v4 19,0 12,0 18,2 26,1 23,1 52,6 3,8 20,0 22,2
v5 28,6 25,0 36,4 34,8 38,5 52,6 7,7 20,0 55,6
v6 14,3 3,3 36,4 17,4 23,1 36,8 7,7 0,0 0,0
v7 28,6 4,3 27,3 13,0 7,7 36,8 7,7 20,0 0,0
v8 57,1 ■56,5 45,5 47,8 38,5 78,9 92,3 80,0 66,7
v9 33,3 25,0 18,2 30,4 30,8 26,3 23,1 20,0 33,3
vlO 23,8 13,0 27,3 69,6 76,9 21,7 7,7 0,0 66,7
3. Les tableaux de contingences significatifs
Dans cette section, il est question de présenter les tableaux de contingence considérés comme
significatifs d'après les seuils-critères que nous avons retenus au deuxième chapitre.
Lors du traitement des données effectué avec le logiciel SPSS, nous avons effectué tous les
croisements possibles avec la totalité des variables (variables contextuelles et variables
d'analyse). De ces croisements, sept d'entre eux se sont avérés significatifs selon les seuils-
critères.
3.1 L'enseignant selon le système didactique
Le premier tableau que nous présentons renvoit au croisement de la variable «Enseignant» (E)
et de la variable «Système didactique» (S-O-E) (tableau 45). La première variable devait
permettre d'identifier le rôle attribué à l'enseignant alors que la seconde variable devait per
mettre d'identifier le nombre de composantes du triangle didactique dont les auteures et les
auteurs tiennent compte dans leur discours.
Les fréquences réelles supérieures aux fréquences attendues nous montrent que les auteures et
les auteurs qui tiennent compte de «trois composantes» et «plus de trois composantes» ont
une certaine tendance à percevoir davantage l'enseignant comme un médiateur plutôt qu'un
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transmetteur. Cependant, lorsque le discours des textes est centré sur deux des composantes
du triangle, l'écart entre les fréquences réelles et les fréquences attendues semble nous mon
trer que l'enseignant est exclu de ce discours. Il en est de même lorsque les préoccupations
sont axées sur une seule des composantes du triangle.
Tableau 45: Tableau de contingences du croisement des variables















transmetteur 4 4 3 0 1 12
2,2 3,5 4,7 1,0 ,6
médiateur 21 24 10 0 0 55




























C de Pearson: ,51619
63 86 18 11 219
Niveau de signification: ,00000
3.2 La démarche d'apprentissage selon la discipline
La tableau 46 montre les résultats du croisement de la variable «Démarche d'apprentissage»
(S-0) avec la variable contextuelle «Discipline». Rappelons que la variable «Démarche d'ap
prentissage» devait permettre d'identifier, à travers les écrits des auteures et des auteurs, si la
démarche d'apprentissage qui était sous-jacente au discours était une démarche de reproduc
tion du savoir ou une démarche de production du savoir.
Les résultats nous montrent des fréquences réelles supérieures aux fréquences attendues au
niveau de la reproduction du savoir pour les disciplines du français et de la formation profes
sionnelle. On peut observer le même phénomène au niveau de la production du savoir pour
les disciplines des mathématiques, des sciences humaines, des sciences de la nature et des
arts.
Compte tenu du déséquilibre des modalités entre les deux variables (4 x 9), il est préférable
de tenir compte davantage du V de Cramér que du C de Pearson. À cet égard, considérant le
seuil-critère que nous avons établi, il est nécessaire de préciser que le coefficient de contin-
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gence pour ce tableau (0,41459) montre un degré d'association plutôt faible entre ces deux
variables.
Tableau 46: Tableau de contingences du croisement des variables
«Démarche d'apprentissage» et «Discipline»
FRéefle
Math. Franç. Angl. Se. Se. Arts Form. Autres Toute
FAtlHTdue Hum. Nat. Prof. dise. n
lepfoduction
du savoir
4 32 1 0 1 1 20 1 0 60
5,8 25,2 3,0 6,3 3,6 5,2 7,1 1,4 2,5
production
du savoir
15 29 2 12 10 14 4 3 1 90
8,6 37,8 4,5 9,5 5,3 7,8 10,7 2,1 3,7
non
idaitifiable
1 19 4 6 1 3 2 1 1 39






















n  21 92
C de Pearson: ,58329
V de Cramér: ,41459
23 13 19 26 219
Niveau de signification: ,00000
Niveau de signification: ,00000
3.3 La démarche d'apprentissage selon la relation didactique
Bien qu'il ait un coefficient de contingence plutôt faible (0,47401), deux éléments retiennent
notre attention dans le croisement des variables «Démarche d'apprentissage» (S-O) et
«Relation didactique» (E-0) (tableau 47).
Tout d'abord, les écarts entre les fréquences réelles et les fréquences attendues tendent à
montrer que l'appréhension du savoir sous-tend une démarche de reproduction du savoir,
alors qu'une relation didactique basée sur un aménagement du savoir sous-tend une démarche
de production du savoir. Pour nous, le jumelage de ces modalités est normal compte tenu de
la nature attribuée aux différents pôles dans les deux types de relations en question. Par con
séquent, il aurait été curieux d'observer un lien d'influence entre les modalités «reproduction
du savoir»/«aménagement du savoir» et entre les modalités «production du savoir» /
«appréhension du savoir».
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Tableau 47: Tableau de contingences du croisement des variables














9 3 14 34 60
4,1 11,5 18,4 26,0
production
du savoir
1 34 28 27 90
6,2 17,3 27,5 39,0
non
identifiable
2 4 21 12 39













C de Pearson: ,47401
42 67 95 219
Niveau de signification: ,00000
Le second élément est lié à la colonne «ne s'applique pas» de la variable «Relation didac
tique». En effet, les écarts entre les fréquences réelles et les fréquences attendues pour la
colonne en question montrent une tendance à considérer la démarche d'apprentissage comme
une démarche de reproduction lorsqu'il n'y a aucune considération apparente concernant le
rapport de l'enseignant avec le savoir.
3.4 La relation maître-élève selon le système didactique
Le quatrième tableau de contingences (tableau 48) qui s'est avéré significatif a trait au croise
ment de la variable « Relation maître-élève» et de la variable «Système didactique».
Les écarts entre les fréquences réelles et les fréquences attendues montrent que pour les au
teurs et les auteurs qui traitent du système didactique en considérant les trois composantes du
triangle, la relation maître-élève semble renvoyée à la fois à des dimensions pédagogiques et à
des dimensions psychopédagogiques.
Par ailleurs, il semble que, lorsque le discours des auteures et des auteurs porte sur plus de
trois composantes du triangle, la relation maître-élève est, soit d'ordre psychopédagogique,
soit non identifiable.
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Tableau 48: Tableau de contingences du croisement des variables















































































C de Pearson: ,53554
63 86 18 11
Niveau de signification: ,00000
219
Enfin, lorsque les auteures et les auteurs tiennent un discours centré sur deux composantes du
triangle, la relation maître-élève est une dimension qui tend à être évacuée du discours. Le
phénomène est le même en ce qui a trait aux auteures et aux auteurs dont les préoccupations
se situent au niveau d'une seule des composantes du triangle.
3.5 La relation maître-élève selon la perspective psychologique privilégiée
Le tableau 49 montre que les auteures et les auteurs se réfèrent de façon significative aux ap
ports de la psychologie cognitive lorsque la relation maître-élève est vue à la fois comme une
relation psychologique et comme une relation psychopédagogique. D'autre part, lorsque la
relation maître-élève a trait aux dimensions pédagogiques, il semble qu'il soit difficile d'iden
tifier les perspectives psychologiques sous-jacentes à cette relation, voire qu'il n'y a pas lieu
de relier la relation maître-élève à quelque perspective psychologique que ce soit.
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Tableau 49: Tableau de contingences du croisement des variables






































2 26 24 9 61












n 3 95 63 58 219
C de Pearson: ,49218 Niveau de signification: ,00000
3.6 La centration sur les disciplines-objets selon la discipline
Le tableau de contingences qui suit représente le croisement de la variable «Discipline-objet»
avec la variable contextuelle «Discipline». Rappelons que la variable «Discipline-objet» avait
pour but d'identifier les auteures et les auteurs qui se référaient ou qui ne se référaient pas aux
disciplines scientifiques de référence des disciplines d'enseignement.














































































n  21 92
C de Pearson: ,57263
V de Cramér: ,49391
23 13 19 26
Niveau de signification: ,00000
Niveau de signification: ,00000
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Les fréquences réelles supérieures aux fréquences attendues indiquent que les textes qui
traitent des mathématiques et des sciences humaines tendent à ne pas faire référence aux disci
plines scientifiques de référence dont elles découlent. Pour leur part, le français, les sciences
de la nature et la formation professionnelle sont les disciplines où les auteures et les auteurs
tendent à se référer le plus à leurs disciplines scientifiques de référence.
3.7 La centration sur une épistémologie de la didactique selon la discipline enseignée
Le tableau 51 résulte du croisement de la variable contextuelle «Discipline» et d'une des dix
variables de la catégorie de variables «Centration sur une démarche réflexive ou sur l'action».
Cette catégorie de variables avait comme objectif de tenter d'identifier, de façon sommaire, si
le discours des auteures et des auteurs était centré sur des dimensions liées à une réflexion sur
la didactique ou centré sur des dimensions liées davantage à la pratique qu'implique l'en
seignement. En ce qui concerne ce tableau de contingences, la variable qui a été croisée est la
variable «Épistémologie du didactique».
Tableau 51 : Tableau de contingence du croisement des variables
«Discipline» et «Épistémologie du didactique»
FRéeDe
Math. Franç. Angl. Se. Se. Arts Form. Autres Toute
FAltmdue Hum. Nat. Prof. dise.
Axé sur
5 12 3 16 10 4 2 0 6
une
épisénologie 5,6 24,4 2,9 6,1 3,4 5,0 6,9 1,3 2,4
Pas axé sur
16 80 8 7 3 15 24 5 3
une
épisfenologie 15,4 67,6 8,1 16,9 9,6 14,0 19,1 3,7 6,6





C de Pearson: ,46912
V de Cramér: ,53120
Niveau de signification: ,00000
Niveau de signification: ,00000
Quatre disciplines se démarquent lorsque nous observons les fréquences réelles supérieures
aux fréquences attendues. Considérant ces indices, il semble que les auteures et les auteurs en
français et en formation professionnelle ne semblent pas préoccupés par les questions à carac
tère épistémologique. Pour leur part, les sciences humaines et les sciences de la nature sont
les disciplines où les auteures et les auteurs semblent davantage préoccupés par les questions
liées aux dimensions épistémologiques.
4. Ce que nous retenons
Il est nécessaire de retenir de ce chapitre, dans un premier temps, le résultat de l'accord inter
Juge. À cet effet, le coefficient K de Cohen de 0,47 indique qu'il faut considérer la fidélité de
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la grille d'analyse avec beaucoup de réserve. Ce degré d'accord, qui ne saurait être on ne peut
plus moyen, se traduit, dans un deuxième temps, par un faible nombre de tableaux de contin
gences significatifs. Bien que notre recherche revête un caractère descriptif et exploratoire,
nous aurions aimé plus de résultats significatifs dans les mesures d'association. Évidemment,
les résultats ont des conséquences au niveau de l'interprétation en ce que celle-ci soulève plus




Nous nous proposons d'aborder le chapitre qui suit en touchant les points qui ont particu
lièrement attiré notre attention dans l'analyse et la présentation des données. Dans un premier
temps, nous mettons en évidence les points importants qui nous semblent émerger au niveau
du triangle didactique. Il s'agit notamment des facteurs liés aux trois composantes du triangle
didactique et aux relations existantes entre ces composantes. Dans un second temps, nous
abordons toutes les dimensions liées au rattachement disciplinaire qui émergent de l'analyse
des textes. En troisième lieu, nous verrons ce qui ressort de l'analyse des textes en regard de
la didactique liée à un acte réflexif ou à la pratique. Enfin, dans la dernière partie de ce chapi
tre, nous situons la conception de la didactique des auteures et des auteurs québécois par rap
port aux perspectives francophones européennes. Pour y parvenir, nous répondons aux sous-
questions de recherche et à la question principale de recherche afin de situer la conception de
la didactique dans le. tableau synthèse des tendances que nous avons proposé au premier
chapitre (à la page 27).
1. La Métaphore du triangle didactique au Québec
Le triangle didactique existe-t-il au Québec? La grille de lecture proposée dans cette recherche
semble montrer que l'intérêt porté aux trois composantes, telles que nous les décrivons, est
assujetti à de nombreuses nuances. Pour les identifier, voyons ce que nous devons retenir des
variables reliées au triangle didactique.
1.1 Une analyse du système didactique (S-O-E)
Tout d'abord, la variable «Système didactique» nous a permis de constater que 47,5 %
(tableau 38) des textes de l'échantillon se réfèrent aux pôles sujet, objet et enseignant lors
qu'ils abordent les questions liées à l'enseignement et à l'apprentissage. De cette portion, un
peu moins de la moitié des textes (18,7 %) ajoutent à cette triade une considération pour les
dimensions rattachées au milieu dans lequel gravitent les trois pôles du triangle didactique.
Toutefois, il nous semble davantage important de considérer la proportion relativement im
portante des textes (39,3 %) dont le discours est principalement centré sur deux composantes
du triangle. Le tableau de contingences du croisement des variables «Enseignant» et
«Système didactique» (tableau 45) montre que les deux composantes au centre du discours
sont le sujet et l'objet. En effet, les mesures d'association nous montrent que les auteures et
les auteurs qui traitent de deux composantes du triangle ont une propension à ignorer l'en
seignant dans leur discours. Dans le même sens, on remarque que le peu d'intérêt porté à
l'enseignant se traduit par des fréquences réelles faibles, tant au niveau de son rôle de trans-
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metteur et de médiateur (30,6% des textes) qu'au niveau de son rapport au savoir (la relation
didactique (E-0)) en termes d'appréhension et d'aménagement (26,0 % des textes).
Les résultats d'analyse concernant le pôle enseignant nous ont surpris. Nous sommes étonné
de constater le peu d'intérêt porté à l'enseignant dans les textes de l'échantillon. Il est curieux
de retirer peu d'informations quant au rôle de l'enseignant, à son rapport avec le savoir et à sa
relation avec l'élève si nous condérons le fait que la principale intention des auteures et des
auteurs à tenir des réflexions sur l'enseignement et l'apprentissage est de fournir des outils à
l'enseignant et ce, selon leurs propres dires.
Cette constatation concernant l'enseignant nous mène donc à porter une attention particulière
sur une centration qui semble se dessiner autour du sujet et de l'objet.
1.2 L'analyse du sujet et de l'objet
L'attention particulière portée au sujet et à l'objet se reflète dans d'autres résultats. En termes
de fréquence, on remarque que, dans 70,3 % des textes (tableau 33) de l'échantillon, on peut
identifier si l'objet correspond à un savoir à s'approprier ou à un savoir à construire. Dans le
même ordre d'idée, il est possible d'identifier (tableau 35) dans 68,5% des textes si la démar
che d'apprentissage (S-0) est une démarche de reproduction du savoir ou une démarche de
production du savoir. Mais la centration qui paraît se dessiner concerne-t-elle les pôles
«Sujet» et «Objet» ou la relation entre ces deux pôles du triangle, c'est-à-dire la démarche
d'apprentissage? Pour répondre à cette question, une analyse de chaque item s'impose.
1.2.1 Les caractéristiques liées au sujet (S)
Les données recueillies concernant le sujet (tableau 32) nous montrent que, dans 76,7 % des
textes, les auteurs et les auteurs considèrent l'élève au sens collectif, c'est-à-dire comme étant
un représentant de l'ensemble des élèves, figure de la totalité de ceux qui apprennent. Nous
ne pouvons cependant pas affirmer, sur ce simple calcul, qu'une centration sur le sujet existe
puisque les mesures d'association n'ont pas démontré de liens significatifs entre la variable
«Sujet» et les autres variables. En fait, il ne semble pas y avoir de centration sur le sujet
stricto sensu, à tout le moins, pas selon la description des variables que nous proposons dans
cette grille de lecture. En effet, les variables qui auraient pu être liées au sujet, de près ou de
loin, imposent certaines limites à ce que nous avançons.
91
C'est le cas, par exemple, lorsque nous nous référons à la variable «Maître-Élève» (S-E).
L'analyse de cette variable ne permet pas de tirer des résultats concluants puisque, comme
nous l'avons souligné plus haut, l'enseignant est une variable à laquelle les auteures et les
auteurs n'apportent guère de précisions. Dans ce sens, les données liées à la variable «Maître-
Élève» ne s'avèrent pas significatives.
Maintenant, si l'on tient compte de l'importance accordée au sujet dans le sens collectif du
terme, on aurait peut-être pu s'attendre à ce que les auteurs et les auteurs fassent référence soit
à des dimensions psychologiques liées à l'élève, soit à des dimensions sociologiques. Dans le-
premier cas, les données qui concement la psychologie ne permettent pas d'affirmer que le
regard porté sur les élèves est d'ordre psychologique. D'abord, parce qu'il n'y a pas eu de
mesures d'association significatives entre ces deux variables, mais aussi parce que les analy
ses de fréquences concernant la psychologie ne sont pas concluantes. Dans le second cas,
l'analyse des fréquences de la variable «Sociologie» (tableau 40) montre que les auteurs et les
auteurs font référence à des dimensions sociologiques de façon très partagée: 49,8 % des
textes s'y réfèrent, alors que 50,2 % ne s'y réfèrent pas. Tout au plus, s'il y avait eu un lien
plausible entre l'élève et les dimensions sociologiques, il nous semble que les proportions
entre la distribution des textes concernant l'élève au sens collectif et la distribution des textes
renvoyant à des dimensions sociologiques auraient dû être sensiblement les mêmes. Or, ce
n'est pas le cas.
Compte tenu de ces observations sur la variable «Sujet», nous ne pouvons que supposer, à ce
stade de notre interprétation des données, que l'intérêt porté à l'élève a sa raison d'être lors
qu'il est associé à l'objet.
1.2.2 Les caractéristiques liées à l'objet (O)
L'analyse des fréquences concernant l'objet montre (tableau 33) que, dans 90,4 % des textes,
les auteures et les auteurs font référence à l'objet. Ainsi, 72 textes font état d'un objet à s'ap
proprier, 82 textes renvoie à un objet à construire, alors que le discours de 44 textes les au
teures et les auteurs se réfèrent à un objet dont la nature n'est cependant pas identifiable. S'il
y a un intérêt marqué pour l'objet dans les textes du point de vue des fréquences, on peut re
marquer qu'il ne semble pas y avoir de consensus quant à la perception de cet objet à partir
des modalités que nous avions proposées pour l'analyse. On constate en effet que 32,9 % des
textes renvoie à l'objet comme étant un savoir à s'approprier, alors que 37,4 % des textes
renvoie à l'objet comme étant un savoir à construire.
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Il faut cependant émettre des réserves quant à la pertinence de ces résultats. En effet, le fait
que les mesures d'association n'ont pas permis d'identifier de lien significatif entre la variable
«Objet» et les autres variables est à considérer. Une remise en question de la description des
modalités peut être envisageable puisque, lors de l'analyse des textes, nous avons constaté, à
quelques reprises, que les auteurs et les auteurs emploient le terme «appropriation» dans un
contexte qu'ils décrivent comme étant un contexte de construction du savoir. En ce sens, la
dichotomie que nous avons proposée dans la description des modalités n'est pas toujours
évidente dans les écrits. Le 20,1 % de textes s'inscrivant sous la modalité «non identifiable»
est un indice qui pourrait aller dans ce sens.
Cette confusion apparente nous amène à formuler une hypothèse concernant la perception du
savoir. Il est possible que l'utilisation du terme «appropriation» soit en lien avec le concept
d'intégration. À tort ou à raison, le mot «intégration» est un terme récurrent dans le discours
des auteures et des auteurs. Comme il s'agit d'un concept «à la mode» en éducation, il semble
qu'il aurait peut-être été souhaitable, de notre part, de tenir compte de ce concept dans nos
modalités. Une telle démarche aurait peut-être permis de rendre la variable «Objet» plus
opérationnelle au niveau de l'analyse.
Dans un autre ordre d'idée, nous pensons tout de même qu'il y a un intérêt marqué pour les
dimensions liées au savoir. Pour observer ce phénomène, il est nécessaire de se référer à
l'analyse d'autres variables.
1.2.3 L'analyse de la démarche d'apprentissage (S-O)
Si, au niveau de l'objet, la nature octroyée au savoir est relativement partagée, d'un point de
vue global, la démarche d'apprentissage semble poser moins d'ambiguïté puisque, dans 68,5
% (tableau 35) des textes, il a été possible de noter un intérêt pour la démarche d'apprentis
sage dans le discours. De cette proportion, l'analyse des fréquences nous montre une ten
dance à considérer la démarche d'apprentissage davantage comme étant de l'ordre de la pro
duction du savoir que de la reproduction du savoir.
Nous ne croyons cependant pas que cette proportion de textes reliés à la démarche d'appren
tissage soit le fruit d'une centration sur la relation entre le sujet et l'objet. À tout le moins, s'il
s'agit d'une centration sur la démarche d'apprentissage, certaines données nous amènent
plutôt à penser qu'il y a une attention particulière portée à l'objet. Nous retrouvons ces signes
tangibles d'une centration sur l'objet à trois endroits; au niveau de la variable «Sujet», dans la
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catégorie de variables «Centration sur la démarche réflexive ou sur la pratique» et dans le
croisement de la variable «Démarche d'apprentissage» et des variables indépendantes.
Premièrement, nous avons vu que la variable «Sujet» ne nous apporte pas d'indice significa
tif, tant du point de vue des fréquences que du point de vue des croisements avec les autres
variables. Deuxièmement, si nous nous rapportons au tableau 43 concernant la distribution de
l'échantillon selon les variables de la catégorie «Centration sur la démarche réflexive ou sur la
pratique», on constate des pourcentages importants de textes dans lesquels les préoccupations
des auteures et des auteurs sont centrées sur la recherche des objets d'enseignement (60,7 %)
et sur les conditions d'appropriation du savoir (61,6 %). La première variable a trait directe
ment à l'objet, alors que la seconde renvoie au sujet et à l'objet. Enfin, troisièmement, les
mesures d'association montrent qu'il y a un lien significatif entre la démarche d'apprentissage
et les disciplines d'enseignement. En ce sens, il semble que la démarche d'apprentissage
prend un sens particulier selon la discipline enseignée. Nous pensons que ce dernier point
mérite une attention particulière puisqu'il représente un indice d'une centration possible sur
l'objet en tant que discipline.
1.3 Une centration sur l'objet en tant que discipline
En regardant le tableau 46 de contingences, on constate qu'il y a une tendance à considérer la
démarche d'apprentissage comme une démarche de production du savoir pour les mathéma
tiques, les sciences humaines, les sciences de la nature et les arts, alors que les disciplines
comme le français et les disciplines de la formation professionnelle tendent à considérer la
démarche d'apprentissage comme une démarche de reproduction.
Pour le premier regroupement de disciplines, nous pensons que la tendance à associer la
démarche d'apprentissage à une démarche de production s'explique peut-être par le fait que ce
sont des disciplines qui mettent sans doute plus l'accent sur les liens entre leurs contenus
d'enseignement et une réalité à questionner et à produire. Dans le cas du second groupe, le
français et la formation professionnelle, nous pensons que ces disciplines se rattachent
davantage à une démarche de reproduction du savoir parce qu'elles sont plus normatives,
c'est-à-dire qu'elles comportent des contenus faits de normes, de règles et de précepts.
1.3.1 Des disciplines qui questionnent et qui produisent quelle réalité?
Dans la définition de la modalité «une démarche de production du savoir», nous précisons, au
niveau de l'indicateur contextuel, qu'il s'agit d'une démarche de production de la connais-
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sance qui permet de questionner et de produire une réalité qui n'est pas préconçue. Certaines
données nous laissent penser cependant que le questionnement et la production d'une réalité
peuvent s'expliquer différemment selon les disciplines concernées.
Par exemple, si l'on regarde le cas des mathématiques et des sciences humaines, les mesures
d'association (tableau 50) montrent qu'il s'agit de deux disciplines où les auteures et les au
teurs se réfèrent peu à aux disciplines scientifiques de référence. Selon la catégorisation que
nous avons faite au chapitre premier, ces disciplines correspondraient à des disciplines-objets
scolaires où la priorité serait donnée au contenu qui se définirait en lui-même «et non pas
d'abord par rapport à la culture sociale environnante ni par rapport à un savoir savant de
référence (Sachot, 1994, p. 47). A l'opposé, les mêmes mesures montrent que les auteures et
les auteurs s'intéressant aux sciences de la nature tendent à se référer aux disciplines scienti
fiques de référence, c'est-à-dire à un savoir savant, un savoir «vrai».
Compte tenu de ces données, nous sommes en mesure de nous interroger sur le questionne
ment d'une réalité et sur la production d'une réalité que ces disciplines devraient susciter. De
quelle réalité s'agit-il?
Étant donné que les mesures d'association les plus significatives gravitent autour de l'objet et
de la discipline d'enseignement, nous sommes tenté de répondre qu'il s'agit d'une réalité dis
ciplinaire (que l'on se réfère ou non aux disciplines scientifiques de référence). Cependant, il
nous faut constater ici les limites de notre instrument d'analyse. Les variables et les modalités
s'y rattachant ne nous permettent pas de préciser quelle est la réalité qui est questionnée. Les
variables ne nous permettent pas non plus de constater jusqu'à quel point la réalité en ques
tion est construite, c'est-à-dire d'avoir une idée sur le rapport entre la réalité liée à l'élève et la
réalité relative aux contenus de la discipline.
Toutefois, en portant un regard sur la distribution des disciplines selon l'ordre d'enseigne
ment (tableau 30), on constate que les textes liés aux mathématiques et aux sciences humaines
concernent, de façon significative, les ordres préscolaire et primaire, alors que les textes liés
aux sciences de la nature concernent plus particulièrement l'ordre secondaire. Cette constata
tion nous mène à nous poser la question suivante: compte tenu du fait que les textes en
mathématiques et en sciences humaines font peu référence à leurs disciplines scientifiques de
référence et que les textes en sciences de la nature tendent à se référer davantage aux disci
plines scientifique de référence, est-il possible de penser que plus on monte dans l'ordre
d'enseignement, plus la réalité qui est questionnée concerne davantage le savoir de référence
que le savoir des élèves? La question reste ouverte.
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1.3.2 Des disciplines normatives
En ce qui regarde les disciplines du français et de la formation professionnelle, nous pensons
que la tendance (tableau 46) des auteures et des auteurs de ces disciplines à se référer davan
tage à une démarche d'apprentissage relevant de la reproduction du savoir peut être dû au ca
ractère normatif des disciplines d'enseignement en question. Cette tendance nous pouvons la
retrouver dans la propension, pour les auteures et les auteurs de ces disciplines (tableau 50), à
se référer aux disciplines scientifiques de référence.
Dans le cas du français, la caractère normatif est observable, dans les textes, par l'utilisation
relativement fréquente du terme «acquisition» (associé le plus souvent à «connaissance»).
Nous insistons, par contre, sur le terme «relativement» puisque nous ne pouvons généraliser
pour l'ensemble de cette discipline où tout n'est pas que normatif. En fait, les textes de cette
discipline regroupent plusieurs volets, entre autres, la lecture, l'écriture et l'oral. Certains de
ces volets peuvent être moins normatifs que d'autres. Nous croyons que ce phénomène est
observable dans les tableaux de contingences. En effet, les fréquences relativement élevées
des modalités «non identifiable» et «ne s'applique pas» (tableau 46) pourraient expliquer
qu'on ne soit pas en mesure de recueillir des informations à propos de la démarche d'appren
tissage. Dans le même sens, la présence relativement courante de textes se retrouvant sous la
modalités «ne s'applique pas» (tableau 50) pourrait expliquer l'influence des différents volets
du français.
Enfin, en ce qui concerne la formation professionnelle, le caractère normatif est particulière
ment remarquable dans le discours des auteures et des auteurs de cette discipline puisqu'il y
est souvent question de "l'enseignant-expert" et de "l'apprenti".
2. LE CONCEPT DE DIDACTIQUE AU QUÉBEC: UNE DÉMARCHE RÉFLEXIVE OU UNE
PRATIQUE?
2.1 La didactique d'un point du vue général
À en juger par la distribution des textes selon les variables de la catégorie «Centration sur une
démarche réflexive ou sur la pratique» (tableau 43), il ne semble pas possible de faire une
démarcation catégorique qui affirmerait que la conception de la didactique soit de l'ordre de la
réflexion ou qu'elle soit de l'ordre de l'action. D'une part, les contenus des textes sont prin
cipalement axés sur la recherche des objets d'enseignement (60,7 %) et sur la recherche des
conditions d'appropriation des savoirs (61,6 %). D'autre part, une même proportion de textes
96
(61,2 %) montrent une centration sur les modèles d'intervention éducative, c'est-à-dire sur
les modèles pédagogiques, les modèles d'enseignement ou les didacticiels. De même, si nous
observons les fréquences obtenues à la variable «Sciences de l'éducation» (tableau 41), on
constate que, pour 57,1 % des auteures et des auteurs, les préoccupations qu'ils portent aux
phénomènes de l'enseignement et de l'apprentissage se situent majoritairement au niveau de
l'étude de la relation pédagogique et de l'acte éducatif.
Si, pour nous, le volet recherche relève de la réflexion par le développement théorique qu'il
suscite, ce que nous rattachons aux méthodes d'intervention éducative revêt davantage un-
caractère pragmatique, voire applicationniste. Dans ce contexte, il semble que les données que
nous avons cadreraient bien avec la position de Develay (1992) lorsqu'il affirme que la didac
tique, dans son sens générique, pense la logique de la classe à partir de la logique du savoir
tandis que la pédagogie pense la logique du savoir à partir de la logique de la classe. Prise en
ce sens, la didactique s'avère une réflexion sur l'action.
2.2 La didactique de discipline
Maintenant, dans une perspective disciplinaire, lorsque l'on regarde la distribution des disci
plines selon les variables de la catégorie «Centration sur la démarche réflexive ou sur la
pratique» (tableau 44), on constate, d'une façon générale, que la position de Develay (1992)
semble s'appliquer pour les mathématiques, le français, l'anglais et la formation profession
nelle où il y a des préoccupations marquées pour la recherche des objets d'enseignement, la
recherche des conditions d'appropriation des savoirs et sur les méthodes d'intervention édu
cative. Par contre, cette perception de la didactique ne semble pas correspondre tout à fait aux
préoccupations des auteures et des auteurs en sciences humaines et en sciences de la nature.
Dans le cas des sciences humaines, les préoccupations semblent portées sur un regard
épistémologique, c'est-à-dire du point de vue de l'origine logique, la valeur ainsi que de la
portée des contenus. C'est une dimension qui ressort de façon significative également au
niveau des mesures d'association (tableau 51). Cette même dimension, on la remarque au
niveau des sciences de la nature. Une particularité des auteures et des auteurs de ces disci
plines est de se préoccuper peu des dimensions liées à la pratique (tableau 44). La faible
fréquence de textes apparaissant sous la variable «Méthodes d'intervention éducative» ainsi
que les fortes fréquences au niveau des variables «Recherche sur les objets d'enseignement»
et «Recherche sur les conditions d'appropriation des savoirs» nous portent à croire que les
auteures et les auteurs en sciences de la nature semblent davantage préoccupés par les dimen-
97
sions liées au développement théorique du savoir qu'à l'application de ce même savoir au
niveau de l'enseignement et de l'apprentissage.
3. LE CONCEPT DE DIDACTIQUE AU QUÉBEC ET LES PERSPECTIVES EUROPÉENNES
FRANCOPHONES
Dans ce qui suit, nous nous proposons, dans un premier temps, de répondre aux sous-
questions de recherche afin de nous permettre ainsi, dans un second temps, de répondre à la
principale question de recherche. Lorsque les réponses seront amenées, nous tenterons de
situer la conception de la didactique d'une façon générale dans le schéma synthèse des pers
pectives européennes francophones que nous avons exposé au premier chapitre.
Y a-t-il des préoccupations qui ressortent de façon prioritaire? Si oui, lesquelles?
Nous avons tenté de mettre en évidence que les préoccupations des auteures et des auteurs
universitaires québécois se situent au niveau de la discipline d'enseignement. En ce sens,
nous avons souligné l'intérêt porté par les auteurs et les auteurs concernant les dimensions
liées à l'objet d'apprentissage.
Quels sont les éléments constituants de la didactique pour les auteures et les auteurs universi
taires québécois?
Les données que nous avons recueillies nous ont montré, par l'entremise des composantes du
triangle didactique et des relations entre ces composantes, que les préoccupations des auteures
et des auteurs gravitaient autour du sujet et de l'objet.
Soulignent-ils l'existence de relations entre ces éléments? Si oui, quelles sont-elles et com
ment sont-elles établies?
L'analyse de la démarche d'apprentissage (relation S-O) nous a permis d'identifier une cen-
tration sur les disciplines d'enseignement. Mais, à cause du manque de données relatives au
sujet et à la démarche d'apprentissage en tant que telle, il ne nous a pas été permis de faire
ressortir une centration directement liée à la relation entre le sujet et l'objet.
Quelles sont les entrées privilégiées par les auteurs et les auteurs québécois lorsqu'ils abor
dent la didactique?
Selon nous, les entrées privilégiées par les auteurs et les auteurs sont de deux ordres: d'une
part, elles se situent au niveau de la discipline enseignée et, d'autre part, au niveau des inten
tions de la recherche. En effet, comme nous l'avons mentionné, la discipline d'enseignement
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est au centre des préoccupations. Ces dernières sont de l'ordre de la recherche sur les objets
d'enseignement et de la recherche sur les conditions d'appropriation des savoirs. De plus, on
note que l'intention qui nourrit le discours didactique est la compréhension des phénomènes
liés à renseignement/apprentissage dans le but de fournir des outils aux enseignantes et aux
enseignants. La préoccupation marquée pour les méthodes d'intervention éducative dans les
textes démontre, selon nous, cette intention.
Les écrits des universitaires québécois et québécoises donnent-ils des indices sur les distinc
tions à faire entre la didactique et la pédagogie? Si non, v a-t-il des indices qui peuvent nous
permettre d'expliquer ce phénomène?
L'analyse des variables de la catégorie de variables «Centration sur la démarche réflexive ou
sur la pratique» nous a montré qu'il n'y a pas de distinction nette à faire entre la didactique et
la pédagogie. En fait, on pourrait croire, d'après les résultats, que la didactique et la péda
gogie sont reliées et que leur relation pourrait se traduire par la position de Develay (1992).
D'une façon générale, où se situe la conception de la didactique des universitaires québécois
et québécoises par rapport aux perspectives européennes francophones?
Le discours des auteures et des auteurs universitaires québécois véhiculent, d'abord et avant
tout, une didactique disciplinaire. On a pu constater une centration marquée sur les objets
d'enseignement (bien entendu, certaines disciplines davantage que d'autres). On a pu con
stater le peu d'intérêt concernant les questions liées à l'enseignant. Ces points majeurs nous
permettent de situer la conception de la didactique que sous-tend le discours des auteures et
des auteurs universitaires québécois (figure 7) en répondant, du même coup, à notre princi
pale question de recherche qui est la suivante:
Quelle est la conception de la didactique que véhiculent, dans
leurs écrits, les chercheuses et les chercheurs universitaires qué
bécois en éducation?
Il s'agit d'une didactique de discipline qui se rattache de façon peu précise, à des dimensions
psychologiques et sociologiques de l'éducation, dont les centrations gravitent autour de la
démarche d'apprentissage (surtout sur l'objet d'enseignement, notamment concernant la re
cherche sur cet objet d'enseignement et les conditions de son appropriation) et où les ques
tions liées à l'enseignant ne font pas l'objet de préoccupations apparentes.
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Figure 7: Orientation de la conception de la didactique au Québec selon le
tableau synthèse des perspectives européennes francophones
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Cette recherche exploratoire de type descriptif avait pour but de dégager les conceptions de la
didactique que véhicule la documentation scientifique québécoise dans le domaine. Le but a-t-
il été atteint? Nous somme tenté de dire que l'objectif a été atteint de façon plutôt partielle.
Selon nous, les facteurs en cause sont d'ordre conceptuel et d'ordre méthodologique.
Du point de vue conceptuel, nous retenons la complexité du concept de didactique. En effet,
les dimensions que nous avons soulevées, qui se sont traduites en termes de variables, ont
fait l'objet d'un survol global de notre part alors que chacune d'elles aurait pu faire l'objet
d'une recherche à elle seule. Mais ce survol était volontaire puisque nous voulions dessiner-
un portrait global de la conception de la didactique au Québec.
En plus de sa complexité, la didactique nous confronte à une réalité qui la caractérise et qui est
d'ordre épistémologique. Comme nous l'avons souligné au début du travail, la didactique est
une science en devenir. Ces fondements épistémologiques font encore l'objet de discussions
et de débats. Dans ce contexte, il est peut-être normal que nous n'ayons pas été en mesure de
faire émerger des liens significatifs entre les variables. Mais, à ce propos, il ne nous est pas
permis d'affirmer quoi que ce soit à cause, notamment, de la performance de notre instmment
d'analyse au niveau des mesures de contingences. Les résultats le montrent, certaines varia
bles se sont avérées peu efficaces pour identifier des liens entre les variables: nous pensons
ici, entre autres, à la variable «Sujet» et à la variable «Démarche d'apprentissage». Ces varia
bles auraient sans doute pu être assujetties à des description plus fonctionnelles pour l'ana
lyse.
Mais, est-ce que le rendement de la grille d'analyse pourrait résulter du fait que la conception
de la didactique au Québec diffère des conceptions européennes francophones? Il ne nous est
pas permis de répondre à cette question puisque, en fait, nous n'avons pas prouver que notre
instrument de mesure était bon (pas plus qu'il était mauvais!). Il nous faut mettre en évidence
ici les lacunes d'ordre méthodologique de cette recherche.
Premièrement, au niveau de l'accord inter juge, nous pensons qu'il aurait fallu appliquer l'ac
cord à un plus grand nombre de textes de l'échantillon. Les textes retenus à cette fin ne sont
peut-être pas représentatifs de l'ensemble de l'échantillon. À cet égard, nous avons mentionné
que le choix des 13 textes pour l'accord inter juge avait été fait de façon aléatoire. En fait, cela
était partiellement vrai puisque nous avons, comme nous l'avons précisé d'ailleurs, trié des
textes dans chacune des disciplines représentées dans l'échantillon. Or, si le tri avait été
vraiment fait de façon aléatoire, peut-être que cet échantillon aurait représenté uniquement des
textes en français langue matemelle, par exemple. Si cela avait été le cas, peut-être que les
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résultats de l'accord inter juge aurait pu remettre en cause certaines modalités, voire certaines
variables. Il aurait donc fallu augmenter le nombre de texte de façon significative afin d'en
savoir plus sur la valeur de la grille. De plus, afin de mettre à l'épreuve de façon plus
rigoureuse la fidélité de la grille, il aurait été de mise d'effectuer l'accord inter juge avec plus
de deux juges. Ainsi, le coefficient K de Cohen aurait eu plus de poids et aurait faciliter l'in
terprétation des données.
Un deuxième facteur qui a pu influencer les résultats est l'échantillon. En effet, nous pensons
que nous aurions pu être plus sélectif à l'égard des textes recueillis. Comme nous l'avons
souligné, nous avons sélectionné tous les textes disponibles à l'Université de Sherbrooke
sous la rubrique «Didactique» des Répertoires des publications. Par ailleurs, comme nous
l'avons précisé en note bas de page (note 14), ce sont les auteures et les auteurs des textes qui
soulignaient à l'éditeur des Répertoire que leur texte s'inscrivait sous la rubrique
«Didactique». Or, si nous avions établi des critères de sélection plus précis, il aurait peut-être
été possible de délaisser des textes qui, le plus souvent, ont fait en sorte d'augmenter les
fréquences des modalités «non identifiable» et «ne s'applique pas», entre autres De cette
manière, il aurait été possible que les mesures d'association significatives aient été plus nom
breuses, ce qui aurait permis une interprétation des données plus intéressante.
Le troisième élément qui a pu influencer les résultats est la façon dont nous avons utilisé les
modalités pour analyser les textes. En ce sens, nous pensons que nous avons eu tendance à
utliser les modalités de façon univoque, alors qu'elles ne le sont manifestement pas. Cet as
pect de notre analyse paraît évident lorsque l'on se réfère au tableau de fréquences concernant
l'objet (tableau 33). À cet égard, nous avons souligné les ambiguïtés relatives à l'objet «à
s'approprier» et à l'objet «à construire». Nous pensons que l'une des façons de pallier ce
problème aurait été peut-être d'exploiter davantage la base de données des définitions de la
didactique (annexe A) afin d'en tirer des modalités plus fonctionnelles.
De façon générale, ces trois facteurs font en sorte que cette recherche soulève plus d'interro
gations qu'elles amène de réponses.
Quelles données pouvons nous donc retenir de cette recherche?
En toute réserve, nous pouvons retenir que certaines données semblent sous-tendre que la
conception de la didactique au Québec tend à s'inscrire dans le cadre d'une tendance que l'on
Nous pensons, ici, à titre d'exemple, au texte de Pouliot ( 1990/7) dont les résultats sont peu concluant (voir
annexe H).
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retrouve dans les différentes perspectives européennes francophones, en l'occurrence, une
didactique disciplinaire centrée sur l'objet d'enseignement, voire sur le savoir. À tout le
moins, en termes de fréquences, c'est une tendance qui est observable. Dans ce contexte, il
semblerait donc que la didactique au Québec rejoigne les propos de Sachot (1994) lorsqu'il
affirme que le discours de la didactique, pour l'instant, relève d'une discipline.
Les lectures que nous avons effectuées dans cette recherche nous ont montré qu'il y a un in
térêt marqué pour les objets d'enseignement. Le plus souvent, le discours des auteures et des
auteurs gravitent autour de l'objet lui-même ou autour de la relation entre cet objet et l'élève.
La nature de cet objet et de cette relation entre l'élève et ce même objet semble au centre des
discussions. Mais, comme nous l'avons souligné, le système que représente la didactique
comporte une troisième composante: l'enseignant. Or, il semble que ce dernier ne soit pas au
centre de la réflexion sur l'enseignement/apprentissage.
Cette constatation est paradoxale si l'on considère que les textes publiés sous l'égide de la
didactique sont le résultat de réflexions et de discussions dans le but de développer des ap
proches, des techniques ou des instruments pour soutenir l'enseignant. En ce sens, nous
pensons qu'il y aurait lieu de porter un intérêt aux dimensions relatives à l'enseignant, no
tamment au niveau de son rapport avec l'objet d'enseignement. Dans un tel contexte, il sem
ble que nous ne puissions répondre à la question que nous avons soulevée en introduction
concernant la formation didactique appremment déficiente des enseignantes et des enseignants
décriée par les intervenantes et les intervenants universitaires en formation des maîtres. La
question était la suivante:
Qu'y a-t-il de caché sous le couvert de la didactique qui puisse permettre de
croire que ce qui s'y trouve répond aux besoins d'amélioration de la forma
tion universitaire des enseignantes et des enseignants?
La question reste posée. Mais le peu d'intérêt porté à l'enseigant traduit peut-être l'écart qui
subsiste entre la formation universitaire et les réalités du «terrain». Dans le même sens et en
terminant, les données recueillies à l'égard du rapport de la didactique avec la réflexion et
l'action tendent à montrer que la description que fait Develay (1992) de ce rapport serait la
plus représentative de l'état actuel des choses.
On pourrait dire encore que la didactique pense la logique de la classe à partir
de la logique du savoir et que la pédagogie pense la logique du savoir à partir
de la logique de la classe (Develay, 1992, p. 23).
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Annexe A
Base de données répertoriant des définitions de la didactiqne tirées de textes
enropeens francophones et québécois.
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Le concept de la didactique et des didactiques
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Ministère de l'éducation Page(s): 54
Source: Manuel Titre de ia source: Terminologie de l'éducation
Terme privilégié par l'auteur-e: La didactique
Mots clés: Didactique: générale, spéciale.
Description:
Étude systématique des méthodes et des pratiques de l'enseignement en général, ou de l'enseignement d'une discipline
ou d'une matière particulière.
Notes:
1- On distingue:
a) la didactique générale qui s'intéresse à la conduite de la classe (cours magistraux, leçons dialoguées, travaux pratiques
individuels ou collectifs, utilisation de manuels, etc.);
b) la didactique spéciale qui s'intéresse à l'enseignement d'une discipline particulière pour une classe, un cycle d'études
ou un ordre d'enseignement.
2- La didactique porte sur les méthodes ou les pratiques d'enseignement; la pédagogie, sur l'éducation et l'action
éducative.
Date de création: 14/06/93
Auteur-e-s
Gouvernement du Québec
Date de modification: 22/06/94











Les publications de Québec Page(s): 87
Source: Manuel Titre de la source: Vocabulaire de l'éducation au Québec
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: Didactique: générale, spéciale. J
Description:
Étude systématique des méthodes et des pratiques de l'enseignement en général, ou de l'enseignement d'une discipline
ou d'une matière particulière.
Notes:
1- On distingue:
a) la didactique générale qui s'intéresse à la conduite de la classe (cours magistraux, leçons dialoguées, travaux pratiques
individuels ou collectifs, utilisation de manuels, etc.);
b) la didactique spéciale, qui s'intéresse à l'enseignement d'une discipline particulière pour une classe, un cycle d'études
ou un ordre d'enseignement (ex. didactique du français au primaire).
2- La didactique porte sur les méthodes ou les pratiques d'enseignement; la pédagogie, sur l'éducation et l'action
éducative.
Date de création: 20/08/93
Auteur-e-s
Mialaret, G.
Date de modification: 22/06/94











Presses Universitaires de France Page(s): 62
Source: Lexique Titre de la source: Lexique: éducation
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: Didactique: générale, spéciale, empirique, expérimentale.
Description:
2- Didactique générale, didactique spéciale. Ensemble des méthodes, techniques et procédés pour l'enseignement; la
didactique générale s'adresse à la conduite générale de la classe alors que la didactique spéciale s'intéresse à
l'enseignement d'une discipline. L'expression est un peu plus retreinte que celle de pédagogie générale, pédagogie
spéciale. La didactique met principalement l'accent sur les moyens d'enseigner, sur le "comment faire".
3- Didactique empirique, didactique expérimentale. (R.Buyse).- La première se réfère au bon sens et à l'intention tandis
que la seconde s'appuie sur les résultats de la recherche scientifique.
Date de création: 14/06/93
Auteur-e-s
Coudray, L.
Date de modification: 10/09/95











Ed. ESF, Paris. Page(s): 36
Source: Lexique Titre de la source: Lexique des sciences de l'éducation
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: matériel, technique, didactisme
Description:
La didactique désigne l'art d'enseigner. On emploie souvent ce terme pour préciser l'usage d'un matériel ou d'une
technique à des fins d'enseignement. En tant que qualificatif d'une méthode pédagogique ce terme désigne un style
magistral, directif d'enseignement.
Le didactisme ne peut être totalement évité dans l'enseignement car l'élève a besoin de bases, d'instruments de pensée,
de connaissances avant d'être en mesure de travailler personnellement et librement. L'apport didactique du maître répond
à ce besoin, le contenu didactique du manuel facilite cet échafaudage des bases de l'étude. Le didactisme permet aussi
de gagner du temps, malheureusement parfois au détriment d'une réelle assimilation des connaissances par les élèves.
Pour gagner du temps, le recours à cette méthode est pratiquement inévitable lorsque l'effectif dépasse trente élèves. Ce
gain de temps provient de l'élimination des erreurs d'orientation du travail et des déviations évitées dans la progression
vers le but dont le maître a une claire conscience. Si les procédés didactiques sont utiles, il serait néfaste pour le
développement intellectuel des élèves d'en prolonger l'emploie bien qu'il soit moins fatiguants pour l'enseignant que
l'emploie d'une méthode active. En effet, à l'autorité intellectuelle et morale du maître et du livre correspondent la passivité
de l'élève et son recours quasi exclusif à la mémorisation mécanique. De plus cette autorité du maître "didactique" a pour
complément l'esprit de compétition ou l'émulation des élèves.
Date de création: 20/08/93
Auteur-e-s
Laeng,M.
Date de modification: 22/06/94












Ed. originale La Soucia Editrice,
Page(s): 111-112
Source: Dictionnaire Titre de la source: Vocabulaire de pédagogie moderne
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: méthodologie pédagogique, didactique: générale, spéciale, expérimentale.
Description:
Science et art de l'enseignement. Comme telle elle fait pleinement partie de la pédagogie, science et art de l'éducation
dont elle constitue une section ou une branche spécifique (cf. Pédagogie).
Selon les distinctions uselles, la didactique appartient à la méthodologie pédagogique. Quelques auteurs confondent tout
simplement méthodologie et didactique, mais d'autres voient dans la méthodologie la considération des critères ou
principes directifs généraux et dans la didactique l'étude spéciale des méthodes spécifiques de chaque matière ou
discipline (par exemple, la glottodidactique qui est la didactique des langues): en ce sens, la didactique équivaut à la
méthodique appliquée de quelques pédagogues du siècle dernier (par exemple Rosmini, Rayneri)(cf. aussi Méthode).
Cette même didactique à son tour peut être générale ou spéciale et inclure ce que l'on a appelé la didactique spéciale (par
exemple, l'école de Herbert) qui "ouvre la voie" à des procédés particuliers.
Un autre aspect important de la didactique est l'accent mis par la majorité des auteurs sur le moment strictement instructif e\
expiicatif dans la forme typique du rapport maître-élève, c.-à-d. de l'enseignement proprement dit. Mais il est évident
qu'une étude du moment instructif ne peut être complètement séparée de l'activité éducative dans son ensemble; et de
même à l'intérieur du discours didactique, il est impossible de séparer totalement la façon de traiter des diverses matières
ou disciplines.
On appelle didactique expérimentais la recherche destinée à établir l'efficacité des méthodes ou des techniques par une
vérification rigoureuse dans des conditions contrôlées; elle procède par hypothèses et vérifications en se servant des
moyens qui lui sont fournis par la psychologie et la statistique. En effet, la recherche didactique doit adapter les méthodes
et les techniques à la réalisation du résultat maximum par un minimum d'effort (voir, entre autres, le principe de Comenius
dans la Didactica Magna) en tenant compte, soit des capacités subjectives de l'élève et de sa psychologie.
Date de création: 20/08/93
Auteur-e-s
Foulquié, P.
Date de modification: 22/06/94











Presses Universitaires de France Page(s): 126-127
Source: Dictionnaire Titre de la source: Dictionnaire de ia langue pédagogique
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: Didactique: générale, spéciale, empirique, expérimentale.
Description:
Qui concerne ou a pour but l'enseignement. Terme didactique...Technique ou art de l'enseignement. Etude des
méthodes d'enseignement.
* La pédagogie moderne considère la didactique tout au plus comme un pis-aller parce qu'elle s'appuie surtout sur les
mécanismes d'enregistrement mnémique, au lieu de favoriser l'assimilation du savoir par le travail de découverte et de
création. (M.Debesse, in Tr. de psychol. appL, 817.)
Didactique générale et didactique spéciale-
La première concerne les diverses manières d'enseigner: cours magistraux, leçons dialoguées, travaux pratiques
indivivuels ou coliectifs, utilisation de manuels...La seconde s'adapte aux diverses disciplines : lecture et écriture, calcul et
mathématiques, langues (mortes et vivantes), histoire et géographie...
Didactique empirique et didactique expérimentale. - Toutes deux se fondent sur l'expérience. Mais la première s'en tient à
l'expérience acquise par l'utilisation successive de procédés différents, tandis que la seconde recourt à des expériences
effectuées dans le but de comparer le rendement relatif de ces procédés, sf.
Date de création: 20/08/93
Auteur-e-s
Hotyat, F. et Delepine-Messe, D.
Date de modification: 12/09/95











Nathan-Labor, Paris-Bruxelles. Page{s): 95
Source: Dictionnaire Titre de la source: Dictionnaire encyciopédique de pédagogie moderne
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique et les didactiques
Mots clés: Didactique générale. Didactiques spéciales.
Description:
Péd. Technologie de la fonction professorale; étude des moyens d'enseignement, de mise à l'exercice*, d'éducation. Elle
puise ses justifications dans l'Intuition et la tradition* dans le recours à des théories* générales dans les apports
expérimentaux* (voir ; méthodologie). 3.
Didactique générale: ses conclusions sont applicables à l'ensemble des niveaux et des matières d'études. 337.
Didactiques spéciales: sont appliquées en particulier à chaque branche, à chaque type d'Institution, à chaque niveau, à un
type déterminé d'écoliers. 57 - 77 -114.
ad). Qui se rapporte à la technique ou à l'art de l'enseignement.
(Ex.: un procédé didactique; une démonstration didactique; un matériel didactique.)
Date de création: 20/08/93
Auteur-e-s
Legendre, R.
Date de modification: 22/06/94












Guérin, éditeur Itée. Page(s): 357
Source: Dictionnaire Titre de ia source: Dictionnaire actuei de i'education
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: Didactique générale et spéciale
Description:
1. Édu. (Gén.)- Discipline éducationnelle dont l'objet est la synthèse des composantes et des relations SOMA au sein
d'une situation pédagogique. Discipline éducationnelle dont l'objet est la planification, le contrôle et ia régulation de ia
situation pédagogique.
2. Édu. (Spéc.). Discipline éducationnelle appliquée qui consiste à élaborer, expérimenter, évaluer et assurer la
rétroaction continuelle d'un agencement d'objectifs et de stratégies pédagogiques devant promettre à des sous-groupes
de sujets d'atteindre les buts d'un système éducatif./.a didactique élabore les principes théoriques Indispensables à la
résolution effective des problèmes de contenu, de méthode et d'organisation de l'enseignement- Perspective (1978), No.
8.
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Titre de la source: Dictionnaire actuel de l'éducation
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: Didactique analytique
Description:
Expression utilisée par Mackey (1961) pour désigner l'étude scientifique de l'enseignement des langues sous trois
aspects de la langue, de la méthode et de l'enseignement.
Note: La didactique étant une discipline de synthèse, il est pour le moins étrange de retrouver réunis les termes
didactique et analytique.
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Titre de la source: Dictionnaire actuel de l'éducation
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: Didactique appliquée
Description:
Partie de la didactique qui comprend l'ensemble des connaissances utilitaires orientées vers la planification pratique de
situations pédagogiques particulières.
Complémentarité: Les didactiques appliquée et fondamentale s'interinfluencent et se complètent mutuellement.
Date de création: 10/06/93
Auteur-e-s
Legendre, R.
Date de modification: 22/06/94













Source; Dictionnaire Titre de la source: Dictionnaire actuel de Iéducation
Terme privilégié par l'auteur-e: La didactique
Mots Clés: Didactique empirique
Description:
Didactique qui ne s'appuie que sur la seule expérience et le bon sens. Syn. Didactique expériencée.
Pécarité; Faite de coutumes respectables, utilisant des procédés traditionnels, elle évolue tant soit peu, sous l'Influence
des doctrines psychologiques nouvelles (...). Son rouage essentiel, c'est l'imitation des bons maîtres; sa forme évoluée,
c'est l'expérience professionnelle des praticiens...mais, c'est malheureusement aussi trop souvent leur routine - Buyse, R.
(1932). Tous les bons sens ne correspondant pas, n'étant pas d'accord entre eux, comment savoir lequel est le plus bon?-
Claparède, E. (1953).
Date de création: 25/05/93
Auteur-e-s
Legendre, R.
Date de modification: 22/06/94













Source: Dictionnaire Titre de la source: Dictionnaire actuel de l'éducation
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots Clés: Didactique expérimentale
Description:
Didactique dont les données proviennent d'expérimentations rigoureuses conduites dans une pluralité de situations
pédagogiques réelles dans le but de déterminer le rendement relatif d'un ensemble de planifications différentes dont les
paramètres ont été évalués avec précision. Syn. Didactique scientifique.
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Titre de la source: Dictionnaire actuel de l'éducation
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: Didactique fondamentale
Description:
Partie de la didactique qui comprend l'ensemble des données théoriques et des principes généraux, relatifs à la
planification des situations pédagogiques sans égard nécessaire à des applications pratiques particulières. Syn.
Didactique théorique.
Date de création: 14/06/93
Auteur-e-s
Legendre, R.
Date de modification: 22/06/94












Guérin, éditeur Itée. Page(s): 369
Source: Dictionnaire Titre de ia source: Dictionnaire actuel de l'éducation
Terme privilégié par l'auteur-e: La didactique
Mots clés: Didactique générale
Description:
Didactique dont les principes et les pratiques sont applicables à tous les contenus, à toutes les habiletés scolaires et à tous
les ordres d'enseignement. La didactique générale(...) s'intéresse à la conduite de la classe (cours magistraux, leçons
diaioguées, travaux pratiques individuels ou collectifs, utilisation de manuels, etc.) - C.T.E.Q. (1988).
a Situation pédagogique. La didactique générale fournit des données de base nécessaires à la planification de tout
objet et de tout moyen d'enseignement pour l'ensemble des sujets.
b. Recherches didactiques en URSS. La didactique élabore la théorie de l'éducation et de l'enseignement (...). La
didactique étudie les lois générales de l'enseignement, indépendamment du contenu des différentes disciplines. Elle a
pour objet l'activité d'enseignement et l'apprentissage dans leur interdépendance et les lois du processus même de
l'enseignement - Perpectives (1978).
Date de création; 20/08/93
Auteur-e-s
Mialaret.G.
Date de modification: 01/08/94






Titre de l'article / de la rubrique: Publication:





Source: Revue Titre de la source: Les sciences de I éducation
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique et les didactiques
Mots clés: Sciences de l'éducation, didactiques, savoir, psychologie de l'éducation.
Description:
Il faut attendre les dix dernières années pour voir un nouveau courant se dessiner et se profiler à la réintégration des
didactiques dans la famille des sciences de l'éducation. Ce processus est complexe et notre essai d'explication ne doit pas
être considéré comme un désir d'annexion: la plupart de nos activités humaines actuelles ne se classent que difficilement
dans une seule catégorie disciplinaire et le fait de considérer les didactiques comme un sous-ensemble des sciences de
l'éducation (ce qui est notre position) ne signifie pas qu'elles n'ont pas de relations particulièrement privilégiées avec la
discipline scientifique dont elles veulent assurer la transmission du contenu.
- Le premier insiste sur la nécessaire (au sens le plus fort du terme) collaboration, dans le domaine d'une didactique, entre
le spécialiste de la matière, le psychologue, le pédagogue.
- Le second essaye d'établir les relations de la didactique d'une matière scolaire avec quelques autres problèmes trop
souvent négligés dans la réflexion des éducateurs.
Date de création: 14/06/93
Auteur-e-s
Chevallard.Y.
Date de modification; 22/06/94










La Pensée Sauvage Page(s): 22
Source: Manuel Titre de la source: La transposition didactique - du savoir savant au savoir enseigné
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: Systèmes didactiques, contrat didactique.
Description:
J'ai introduit plus haut le système didactique. Le voici avec ses trois places (F: l'enseignant, E: les élèves, S: le savoir
enseigné) et les interactions entre elles. Il faut maintenant structurer plus finement ce que j'ai appelé son "environnement".
Concrètement, les systèmes didactiques sont des formations qui apparaissent chaque année vers le mois de septembre:
autour d'un savoir (désigné ordinairement par le programme), un contrat didactique se noue qui le prend pour enjeu d'un
projet partagé d'enseignement et d'apprentissage, et qui rassemble enseignant et élèves en un même lieu.
L'environnement proche d'un système didactique est d'abord constitué par le système d'enseignement, qui réunit
l'ensemble des systèmes didactiques, et présente, à côté de cela, un ensemble diversifié de dispositifs structurels qui
permettent le fonctionnement didactique en y intervenant à divers niveaux; il inclut, par exemple, des moyens multiformes
(officiels et officieux) de régulation des flux d'élèves entre les systèmes didactiques, assurant (entre autres fonctions) la
formation de l'ensemble des systèmes didactiques comme viable.















Titre de i'articie / de ia rubrique: Pubiication:





Source: Revue Titre de ia source: Journal of curriculum studies
Terme priviiégié par i'auteur-e: La didactique
Mots ciés: Didactics théories.
Description:
It is Important to note that didactic théories are legitimated by a social and scientific context as well as by their relationship to
théories of iearning and instruction. This has, as we shall see, conséquences for the scope and the foci of particular didactic
théories, their spécifie didactic catégories and didactic functions, and the criteria chosen for the sélection of the content of
teaching and Iearning, ail leading to variation in their subordinate curriculum théories and stratégies for curriculum
development. The line from theory to model and to prescription is clear and, to a certain degree, self-evident, as are the
didactic competencies and skill a teacher should attain and exercise.
As I have aiready suggested, we may locate didactic théories on a continuum, from human science-formative-theoretical
approach at one end, through théories influenced by the behavioural sciences and towards the exact sciences at the
odher. Thus the division or categorization by Blankertz (1969) included biidungstheoretische Mode!! ( educational
éducative model) , lerntheoretische Modell ( models based on Iearning théories) and informationstheoretische Modell (
models based on informatics and cybernetic théories of didactics)( see, e.g., Klafki 1963, Heimann 1962, von Cube 1968).
In other words, there is not one "didactics", but several. Nevertheless, the expression the didactic tradition is used to refer
to geisteswissenschaftiiche Didatik only (e.g., Frey 1986: 11-16). Of course, this has been the main tradition within
didactics and has had longest and most profound impact, especially from the 1920s to the 1950s.
Date de création; 20/08/93
Auteur-e-s
Wallln, E.
Date de modification: 22/06/94
Origine Titre ou fonction:








Titre de l'article / de la rubrique: Publication:





Source: Revue Titre de la source: Scandinavian journal of educational research
Terme privilégié par l'auteur-e: La didactique
Mots clés: Practical theory, général didactics, subject didactics, content.
Description:
Both senses of "didactics" are of course essentiel. In the rest of this article I shall focus on didactics as a research field,
clearly aware, though, that knowledge emerging from (académie) research will provide at least part of the content of
didactics as a practical theory of teaching, i.e. as something that can be taugh in teacher éducation, for example. As a
practical theory of teaching, didactics can have differing substantial content. What content will be regarded as appropriate in
a particular situation will dépend on the nature of the school System for which this form of didactics is to offer a préparation
(normally by providing a teaching qualification). In this context, we aiso need to look at the frequently made distinction
between général didactics and subject didactics - a distinction which seems more difficult to define. In Finland, for example,
usage appears to link these terms to the training of non-specialized primary teachers and subject-specialist teachers of
older âge groups, respectively. Elsewhere, the distinction is based on other considérations. If our focus is on didactics as a
field of research, however, this question is not important.
Regardiess of whether didactics is defined as a practical theory or as a field of research, it is widely agreed that didactics is in
some sense related to classroom teaching. This is clearly a necessary, but not sufficient, criterion for fixing the boundary
line between didactics and educational theory in général. In the framework of ifs link to practical teaching, the main issues of
didactics are normally formulated in terms of what instruction should encompass (and why) and how it should be carried
out, in other words, in termes of content and form of instruction. These two concepts (in relation to actual teaching) allow us
to come doser to what may be distinctive characteristics of didactics.
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Source: Revue Titre de ia source: Les sciences de l'éducation
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: Didactique des disciplines, didactique, sciences physiques, technologie, recherche en didactique.
Description:
1. On demande très souvent aux didacticiens une définition préalable de leur discipline. De la même façon que les
mathématiques ou la biologie n'ont pas commencé par une définition, il ne semble pas que les didactiques existantes
soient fondées au départ sur une conscience explicite de ce qu'elles sont. À certains moments et dans certains lieux, des
personnes qui s'intéressent à l'enseignement de certaines disciplines ont commencé à conjuguer leurs efforts pour
étudier les problèmes qu'elles affrontent selon des méthodes qui dépassent l'innovation individuelle ou l'expression
d'opinion pour se rapprocher de programmes de recherche et de développement.
Des didactiques des disciplines existent; il est vain de chercher à dire ce qu'elles doivent être de l'extérieur; il est plus
intéressant et plus utile d'essayer de comprendre leur évolution et d'intervenir de l'intérieur ou en coopération avec elles.
En réalité, le terrain qu'elles occupent était rarement vierge, "pédagogie spéciale", "méthodologie" d'une discipline, il
existe souvent des corps anciens de doctrine et d'expérience ayant la même vocation du point de vue de l'enseignement.
Le changement de mot révèle par contre des évolutions: réticences devant la "pédagogie", intervention de spécialistes
universitaires des disciplines, relations nouvelles avec la psychologie, etc.
Trois points méritent d'être mis en valeur dès maintenant.
I) Il n'est pas possible de parler de didactique sans l'exercice de ce qu'on peut appeler une "responsabilité par rapport au
contenu" de la discipline. Celle-ci peut sembler presque totale - ce sont des physiciens qui s'occupent de physique, ou
des musiciens de musique, mais c'est sans doute une illusion de croire qu'ils décident seuls des contenus - ou très partielle
- comme pour le français. En tout cas, et c'est particulièrement important pour la recherche, les didacticiens ne peuvent être
regardés comme des psychologues d'une espèce particulière, pratiquant une psychologie de l'apprentissage des
contenus d'enseignement en situation scolaire. Il peut parfois y avoir coïncidence, mais les préoccupations sont
généralement différentes.
II) Dans certaines disciplines, il s'est créé des communautés nationales et internationales de didacticiens; c'est le cas pour
les mathématiques ou la physique. Sur le plan universitaire, les rapports qui s'établissent alors entre les didacticiens d'une
discipline scientifique et les chercheurs dans la discipline sont tout à fait particuliers: à la fois de différence, irréversible, car
un physicien qui s'engage réellement dans la recherche didactique ne reviendra plus à la recher en physique, et de
solidarité, de dépendance même, car ce sont les physiciens qui gardent la responsabilité de l'enseignement de la
physique. Il n'est pas évident que toutes les didactiques présentent le même phénomène au même degré; du moins
semble-t-il nécessaire d'insister sur la différence de nature profonde des rapports de discipline de référence ( ou
discipline-objet) - didactique de cette discipline, et science fondamentale ( ou discipline-outil) - science de l'éducation
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Source: Revue Titre de la source: Perspective, vol. VIII, no. 3
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: Didactique, théorie de l'éducation et de l'enseignement, disciplines.
Description:
Nous traiterons ici non pas de la pédagogie dans son ensemble, mais uniquement de la didactique, qui en est la branche la
plus Importante et qui élabore la théorie de l'éducation et de l'enseignement. La didactique n'étudie pas les méthodes
d'enseignement propres à chaque matière, mais les lois générales de l'enseignement. Indépendamment du contenu des
différentes disciplines. La didactique exploite largement dans ses recherches les données de la psychologie générale, de
la psychopédagogie et de la psychologie génétique, mais ne se réduit pas à ces spécialités. Elle a pour objet non pas les
caractéristiques et les processus psychiques, qui rélèvent de la psychologie, mais l'activité d'enseignement et
l'apprentissage dans leur Interdépendance et les lois du processus même de l'enseignement.
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Revue Titre de la source; Prospective, vol. 9, no. 2.
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: didactique générale, méthode, logique psychologique.
Description:
La didactique est fondamentalement une réflexion sur une discipline en vue de l'enseignement de cette discipline. La
didactique est confrontée avec deux ordres de problèmes: d'abord des problèmes relatifs à la méthode, à la structure et à la
logique d'une discipline, problèmes qui naissent d'objets culturels déjà constitués, ensuite des problèmes relatifs au sujet
en situation d'apprentissage, problèmes d'ordre logique et d'ordre psychologique.
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Revue Titre de la source: Prospective, vol. 9, no. 2.
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: Didactique de la littérature
Description:
On connaît maintenant plus précisément ce qui constitue l'aspect spécifique de l'enseignement des langues. "On fait une
erreur, écrit J.Wittwer, en accordant à la langue le statut d'objet", pour améliorer l'expression, " tant dans la langue
maternelle que dans les autres langues vivantes", il faut " envisager non plus la langue-objet mes la langue-fonction". Car
avant d'être l'objet de l'acquisition d'un savoir, comme peuvent être l'hiistoire, la biologie, etc., une langue est un instrument
d'expression et de communication que l'on peut définir comme une structure, un code permettant de réaliser un nombre
infini d'énoncés. Connaître une langue ne signifie donc pas, en premier lieu, pouvoir en analyser les éléments et les
mécanismes en recourant au métalangage élaboré par les linguistes qui en font l'objet d'une étude scientifique, mais
pouvoir en manier la structure, i.e. parler et comprendre cette langue; l'apprentissage de l'écriture et de la lecture vient en
second puisque le code écrit est avant tout une transcription du code oral. Apprendre une langue, c'est s'entraîner à
communiquer dans cette langue, s'exercer à émettre et à recevoir des discours oraux et écrits.
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Source: Revue Titre de ia source: Sciences de Iéducation, vol.2.
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique et les didactiques
Mots clés: Disciplines
Description:
Nombreux sont les didacticiens qui soulignent la spécificité de la didactique par rapport aux disciplines "savantes" de
référence, en ce qu'elle est "un domaine de type pluriel" comme le qualifie D.Coste (DFLM) ou une "discipline carrefour" ou
"une combinaison des approches" ou "un champs interactif": en fait un domaine construit par une synthèse d'apports
venus de champs divers avec lesquels elle est en relation d'interaction mais aussi d'autonomie. Il arrive à cet égard qu'il y ait
confusion entre ce qui est utile à la didactique et ce qu'est la didactique car lorsque celle-ci s'intéresse au maître, à l'élève, à
l'école, elle se réfère aux disciplines qui permettent de les caractériser.
Ces disciplines de référence dites "disciplines d'appui" ou "disciplines d'appoint" ou "disciplines contributoires" ou
"disciplines-outils" ou "disciplines connexes" selon le statut qu'on leur assigne, sont essentiellement la psychologie, en
particulier la psychologie cognitive, la sociologie et les sciences de l'éducation. Le degré d'importance que les didacticiens
accordent aux problématiques de ces disciplines permet de s'interroger sur la didactique par opposition aux didactiques.
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Source: Revue Titre de la source: Etudes de linguistique appliquée, no.60.
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: Didactique, didactologie, savoir, procédés pédagogiqes, enseignement\apprentissage
Description:
...De sorte qu'au contact de la didactique proprement dite, dont l'évidente vocation est de construire des pratiques
cohérentes pour l'enseignement / apprentissage des langues et des cultures, d'élaborer des méthodes, des outils, des
procédés pédagogiques plus adéquats, plus performants, s'est développé un discours théorisant, qui a donné naissance
à ce que je nomme la didactoiogie. Une didactologie désormais en mesure: - de prendre en charge ce qui intéresse
l'histoire, le métalangage, l'épistémologie de la discipline; mais aussi:- de générer (ou d'ouvrir la voie à) des pratiques
nouvelles; - de dégager les fondements de pratiques nées de l'institution ou de l'empirisme de terrain; - d'expliciter et de
justifier les critères d'évaluation de ses propres recherches. Bref, une didactologie: - qui aide l'enseignement /
apprentissage des langues et des cultures: à passer du stade de l'affirmation gratuite (du genre "Faites comme moi, j'ai
essayé, ça marche"), à celui de la démonstration incontestable (par l'administration de la preuve); et à édifier un savoir
transmissible, parce que contrôlable dans ses effets, ses applications; - donc qui confère progressivement à la discipline
qu'elle sert, la dimension scientifique indispensable à sa légitimation.
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Source: Revue Titre de la source: Education et recherche, vol. 12, no. 13.
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: Acquisition des savoirs, psychologie, mathématiques, techniques.
Description:
À nos yeux, ce que la didactique prend explicitement en charge dans sa problématique et dans sa théorisation de
l'acquisition des savoirs, c'est "la volonté d'enseigner", projet de nature sociale, inscrit dans des institutions. Cette volonté
d'enseigner entraîne une "intervention sur un processus de formation des connaissances" (voir Morf 1972), processus
que nous présupposons chez l'enfant en référence aux études de psychologie et d'épistémologie génétiques: elle
tranforme en élèves et en maîtres des sujets sur lesquels les psychologies (génétique, sociale, cognitive, clinique, etc.)
nous fournissent des résultats importants; on aimerait parfois se satisfaire de ces résultats et de ces problématiques pour
en déduire des interventions ou pour chercher à les éviter.
Cette volonté d'enseigner modifie également les mathématiques elles-mêmes, (voir le processus de transposition
didactique, Chevallard 1980, Conne 1981), mathématiques dont l'histoire et l'épistémologie constituent des ressources
indispensables pour penser l'enseignement. Le recours à ces sciences ne suffirait-il donc pas pour concevoir, au moyen
de transpositions faites avec compétence, des interventions pertinentes sur la formation des connaissances
mathématiques à l'école?
La didactique s'impose comme nécessaire à partir du moment ou cette question reçoit une réponse négative. Ceci ne veut
pas dire que les ressources précédentes ne sont pas une aide précieuse pour résoudre notre problème (...), mais cela
signifie que l'on ne peut instaurer un rapport de science à technique entre les deux et que la didactique doit se forger son
propre champ théorique si elle veut se fonder ses techniques.
Cette réponse entraîne la prise en charge d'un objet d'étude nouveau, peu empirique, celui du système de relations entre
le maître, les élèves et le savoir enseigné, système constitué, orienté et finalisé par la volonté d'enseigner. C'est le système
didactique.
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Source: Encyclopédie Titre de ia source: tncyclopaedia Universalis
Terme priviiégié par i'auteur-e: La didactique
Mots ciés: didactique générale, didactique des disciplines, transmission des connaissances.
Description:
Deux problèmes se posent donc, sont d'ordre méthodologique et lexical:
- comment délimiter le champ proprement didactique à l'intérieur du territoire, multidisciplinaire et diversifié, des "sciences
de l'éducation"?
- faut-il considérer "la didactique" comme un domaine homogène ou comme une juxtaposition de spécialités?
La réponse au premier problème est en théorie simple (bien que les frontières qui en résultent restent parfois assez
floues): la didactique concerne essentiellement la transmission des connaissances et des capacités: et elle constitue, par
conséquent, le noyau cognitif des recherches sur l'enseignement.
Pour le second problème, la situation actuelle est à peu près la suivante; il existe, d'une part, des travaux de nature variée
(fleurissant principalement - mais non exclusivement- outre-Atlantique) qui prétendent chacun s'appliquer à l'acquisition
des connaissances dans n'importe quelle matière; il est normal de les ranger dans une rubrique intitulée (bien que cette
appellation ne soit pas universellement adoptée) didactique générais. Il y a, d'autre part, des recherches - utilisant, elles
aussi, des méthodes très diverses - qui concernent les savoirs et savoir-faire acquis dans une discipline déterminée (
mathématique, physique, français, histoire, etc.) et qui sont liées au contenu et à l'organisation propre de la matière
enseignée; elles constituent la didactique des disciplines (ou plutôt les didactiques des différentes disciplines).
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Source: Encyclopédie Titre de la source: Encyclopaedia Univsersalis
Terme privilégié par l'auteur-e: La didactique
Mots clés: méthodes, contenus d'enseignement, processus de transmission, apprentissage.
Description:
La didactique des mathématiques étudie les processus d'acquisition et de transmission des différents contenus de cette
science, particulièrement en situation scolaire ou universitaire. Elle se propose de décrire et d'expliquer les phénomènes
relatifs aux rapports entre son enseignement et son apprentissage. Elle ne se réduit pas à chercher une bonne manière
d'enseigner une notion fixée. Par exemple, l'organisation d'une activté, dont l'intention déclarée est l'apprentissage d'un
savoir désigné, est un objet d'étude pour la didactique, même si cette activité échoue ou dévie de son objectif. À terme, la
didactique se propose d'agir sur le système éducatif dans un sens "bénéfique", à savoir: améliorer les méthodes et les
contenus de l'enseignement et proposer les conditions pour un fonctionnement stable de systèmes didactiques assurant
chez l'élève la construction d'un savoir vivant (susceptible d'évolution) et fonctionnel (qui permette de résoudre des
problèmes et de poser de vraies questions).
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Encyclopédie Titre de ia source: Encyclopaedia Universalis
Terme priviiégié par i'auteur-e: La didactique
Mots ciés: Pratiqes d'enseignement, tâches langagières, enseignement, psychologie.
Description:
Des limitations de la linguistique appliquée et de l'essouflement de la psychopédagogie a surgi, aux alentours de 1970,
une nouvelle conception de la pédagogie de la langue, réinvestissant le terme ancien de didactique (limité jusque-là aux
techniques de transmission du savoir proprement dites) et le dotant d'une signification beaucoup plus large: celle d'analyse
et d'explication des pratiques mises en oeuvre dans l'enseignement de la langue. Délaissant volontairement les
programmes et les grammaires, cette démarche s'est donnée trois objets d'étude. Elle tente tout d'abord de cerner les
caractéristiques essentielles des nombreuses tâches langagières proposées aux élèves; elle en analyse les aspects de
savoir-faire communicatif (fonctionnement oral et écrit) et les aspects de savoir explicite (connaissance "théorique" de la
langue), et elle s'efforce d'isoler l'ensemble des valorisations secondaires (les normes du bien-parler, du bien-écrire et du
bon-savoir). La didactique s'adresse aussi au français scolaire (celui des manuels et des enseignants), dont elle essais de
décrire les caractéristiques linguistiques spécifiques. Cette démarche nouvelle concerne enfin et surtout les productions
langagières des élèves, qu'elle examine dans leurs aspects synchroniques et diachroniques. Inspirée de la
sociolinguistique, de la linguistique textuelle et d'une psychologie interactionniste, la didactique contemporaine construit
ses instruments d'analyse sur le terrain même de son action, dans une perspective résolument différentielle. Son objectif
est double: il s'agit, d'une part, de comprendre le fonctionnement des divers types de textes français, parlés, écrits,
littéraires scolaires, théoriques, etc. et de fonder les démarches d'enseignement sur cette compréhension; il s'agit, d'autre
part et surtout, de doter les praticiens d'instruments d'analyse qui leur permettront d'observer, dans le concret, les
contradictions qui traversent leur action. Face à la crispation générale sur le français " de toujours", face au refus d'un
examen sérieux des finalités, la didactique ne peut connaître qu'un chemin, celui de la prise de conscience, dans la
pratique.
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Presses Universitaires de Lille Page(s): 79-80
Source: Dictionnaire Titre de la source: 700 mots-clefs pour l'éducation.
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: Démarche scientifique, représentations mentales, démarche d'apprentissage, savoir initial\savoir nouveau.
Description:
Dans l'enseignement d'une discipline, la didactique résulte de l'intéraction entre d'une part, les diverses approches et
démarches scientifiquement valables qui permettent de passer d'une notion initiale à une notion nouvelle, d'autre part, les
représentations mentales spontanées que l'élève a de la notion intiale et de la notion nouvelle à acquérir et les démarches
d'apprentissage qu'il est capable d'effectuer pour prendre d'abord conscience de ses représentations, les corriger et
s'approprier ensuite la notion nouvelle. Pour toute pédagogie, et pour la pédagogie différenciée à plus forte raison, le
maître devrait pouvoir saisir les deux bouts de la chaîne et construire une leçon ou péparer des apprentissages qui
résultent de la combinaison de ces deux groupes de facteurs, le deuxième étant souvent très difficile à déceler. La
problématique d'une didactique se ramène à cinq questions fondamentales: 1) Pourquoi cet enseignement? 2) Quel est
son contenu? 3) À qui s'adresse-t-il? 4) Comment le donner? 5) Avec quels résultats?
Date de création: 14/06/93
Auteur-e-s
Tochon, F.V.
Date de modification: 22/06/94
Origine Titre ou fonction:
pays ou province): Professeur à la faculté de
Suisse












Editions Universitaires du Sud Page(s): 269
Manuel Titre de la source: L'enseignement stratégique: transformation pragmatique de la
connaissance dans la pensée des enseignants.
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: Représentations
Description:
Représentation diachronique de représentations conceptuelles dans l'intention de les transmettre (Tochon, 1989b). La
didactique peut être décrite comme une métacontextualisation, la textualisation indexicale et pragmatique de textes en vue
de leur transmission. À cet égard, la didactique est une forme de discours rapporté.
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De Boeck Université, Ed.
Universitaires.
Page(s): 10-11
Collectif Titre de ia source: Recherches en didactique et acquisition du français iangue
matemelie. Tome 1. Cadre conceptuel, thésaurus et lexique des
mots-ciés.
Terme privilégié par l'auteur-e: La didactique
Mots clés: Didactique du français, enseignement, apprentissage, contenu discipiinaire.
Description:
Les travaux en didactique du FLf/l utilisent souvent les résultats des recherches entreprises dans des disciplines connexes
telles que les sciences du langage , les sciences de l'éducation, la psychologie, la sociologie. Mais, même s'il est difficile de
construire des cloisons étanches entre les disciplines scientifiques, cette intégration se doit cependant pas cacher la
spécificité de la didactique du français. Ainsi, les recherches sur l'enseignement et l'apprentissage du FLM se distinguent
de celles menées dans les sciences du langage et de la communication, qui sont en elles-mêmes, lorsqu'elles n'abordent
pas la question de l'apprentissage ou de l'enseignement, des disciplines contributoires hors champs. De même, les travaux
relevant des différents secteurs des sciences de l'éducation (docimologie, technologie éducative), de la psychologie ou
de la sociologie sont exclus s'ils ne portent pas spécifiquement sur le français langue maternelle. Donc, toute recherche qui
ne traite pas de l'enseignement ou de l'apprentissage du FLM est considérée comme hors champ même si certains travaux,
parfois plus "fondamentaux", entrepris dans les différentes disciplines de références peuvent fournir des données utiles
pour l'avancement de la didactique.
Ainsi délimité, le champ de la didactique du FLM se situerait à l'intersection de deux grands domaines de référence. L'un
est directement concerné par les aspects relatifs à l'enseignement ou à l'apprentissage et comprend des disciplines
comme la psychologie et les sciences de l'éducation. L'autre ensemble s'intéresse au contenu disciplinaire de
l'enseignement et est constitué par les sciences du langage, de la communication et les théories de la littérature.
L'objet propre du domaine de la didactique du FLM se situe donc au croisement des aspects touchant l'enseignement
(comment on enseigne) ou l'apprentissage (comment on apprend) et des aspects relatifs au français langue maternelle (ce
qui est enseigné ou ce qui est appris).
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Guérin, éditeur Itée. Page(s): 369
Source: Dictionnaire Titre de la source: Dictionnaire actuel de l'éducation
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: Didactique spécifique
Description:
Didactique qui s'intéresse à la planification de renseignement-apprentissage d'une discipline particulière, d'habiletés
particulières, de moyens particuliers à l'intention d'élèves particuliers. Analyse et organisation rationnelie des contenus
spécifiques à acquérir dans différentes discipiines - Linard, M. (1974-1975). La didactique spéciale , qui s'intéresse à
l'enseignement d'une discipline particulière pour une classe, un cycle d'études ou un ordre d'enseignement (ex.
didactique du français primaire)- C.T.E.Q. (1988). Didactique des sciences humaines, du développement social, de
l'enseignement assisté du micro-ordinateur, de l'enseignement aux adolescents, etc.
A. Situation pédagogique. Les didactiques spéciales ou spécifiques s'inscrivent dans le cadre global de la didactique
générale. Elles tiennent compte des principes et des conclusions de cette dernière. Dans l'optique de l'individualisation et
de la personnalisation, les didactiques spéciales ou spécifiques s'intéressent à une planification plus méticuleuse de la
situation pédagogique en tenant compte d'une manière toute particulière des caractéristiques des sujets (caractéristiques
estudiantines), des spécificités de l'objet (structure de la matière, hiérarchie des concepts, méthodologie) ainsi que des
attributs des moyens préconisés (modèles d'enseignement).
B. Double compétence. Le didacticien doit posséder à tout le moins une double compétence dans l'exercice de ses
fonctions. Il doit avoir acquis une formation approfondie, théorique et pratique, dans l'ensemble du domaine de l'éducation,
et plus particulièrement en ce qui a trait à la planification de renseignement-apprentissage. Il doit également faire montre
d'une solide compétence dans au moins une des disciplines scolaires qui fera l'objet de ses activités.
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Revue Titre de la source: Le Binet-Simon
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: Didactique de la philosophie, pédagogie.
Description:
Les philosophes entretiennent avec la pédagogie des relations incertaines. Ils s'y intéressent à des titres divers: parce qu'il
s'intéressent à tout, parce que l'enseignement de la philosophie est la forme actuelle de son existence historique, parce
que l'organisation universitaire, par exemple en Allemagne, leur confiait les problèmes éducatifs (ainsi le travail de KANT). Ils
en parlent au nom d'une compétence générale, sans poser la pédagogie comme discipline autonome, ayant son domaine,
ses méthodes propres. Elle passe, souvent, pour un aspect de la philosophie pratique, relevant de la réflexion.
Il semble aller de soi qu'une didactique de la philosophie serait impensable. Il n'y a pas de pédagogie pour les philosophes.
La maîtrise de la discipline tient lieu, affirme-t-on, de tout examen particulier. On ne peut être philosophe sans être, du
même coup, "philosophe de l'éducation". Et s'il est vrai que des psycho-pédagogues travaillent en École Normale, c'est
comme professeurs de philosophie qu'ils ont à le faire. Il appartient à chacun d'eux d'advenir, dans sa pratique, comme
"philosophe" et de répondre, dans l'institution, le cas échéant d'une attention excessive aux sciences pédagogiques, soit
aux sciences humaines mobilisées sur le thème de l'éducation.
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Source: Revue Titre de la source: Revue française de pédagogie, no. 85.
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: Didactique des mathématiques, transposition didactique, savoirs savants, savoirs enseignés
Description:
La didactique ne se constituera que si se réunit un véritable corpus de séquences d'apprentissage décrites, analysées,
disséquées...Nous ne savons rien ou presque, ni des savoirs réellement enseignés en classe, ni de ceux qui sont acquis
par les élèves, ni des activités mises en oeuvre...dans les différentes situations d'apprentissage. Ce travail n'a pas pour but
de porter un quelconque jugement sur les pratique, mais d'obliger peu à peu les discours sur l'enseignement des
disciplines des sciences de l'homme et de la société à se situer ailleurs que dans la seule sphère des opinions ou des
souvenirs reconstruits et justifés mais à s'appuyer sur une véritable connaissance de ce qui se déroule au cours de ces
activités appelées enseignement et apprentissage. Nous avons travaillé dans cette direction sans méconnaître les
problèmes théoriques et méthodologiques qu'elle se doit d'affronter et que nous avons nécessairement rencontrés.
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Source: Revue Titre de ia source; Revue Irançcaise de pédagogie, no. 72.
Terme priviiégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: Didactique de la physique, discipline.
Description:
De manière générale, le didacticien est concerné par la transmission du savoir correspondant à une discipline spécifique.
Ceci le distingue à l'évidence des psychologue, des chercheurs en sciences de l'éducation, des sociologues.
Cependant, la recherche en didactique de la physique a des liens très forts, dus aussi bien à son histoire qu'à la discipline
elle-même, avec la psychologie, les sciences de l'éducation, la sociologie. Il n'est pas contestable que des travaux tels que
ceux de Wallon, Piaget, Ausubel... ou encore ceux de Landsheere ont constitué un apport voire même une base pour la
didactique de la physique.
D'autres liens sont également très privilégiés, il s'agit de ceux avec les historiens des sciences, les épistémologues et bien
sûr les différents spécialistes de la discipline elle-même. Même si la place de la didactique reste encore à préciser, en
particulier du point de vue des structures et de l'évaluation des travaux de recherche, elle devra dans tous les cas rester
très proche des physiciens. Une des raisons est que la communauté scientifique se doit d'assumer une responsabilité en
ce qui concerne l'enseignement de sa discipline.
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Source: Revue Titre de la source: Education et rectierche, 13e année, vol. 1.
Terme privilégié par l'auteur-e: La didactique
Mots Clés: Courant réaliste.
Description:
La forme de didactique la plus rescente témoigne d'une volonté de spécificité et d'autonomie: analyser et assurer le statut
de l'objet d'enseignement (l'action motrice) et élaborer une conceptualisation propre et originale de l'activité sportive, ne se
référant aux autres discours théoriques que pour asseoir sa pertinence et non plus pour légitimer son existence (Bronckart,
1989). Mais surtout, en plus de ces objectifs à l'adéquation progressive des "structures cognitivo-motrices" du sujet à la
structure théorique (logique interne) de l'activité, cette "nouvelle génération" marque son originalité par la prise en compte
de "l'état culturel général de l'enseignement de la matière concernée".
L'analyse de cet "état" consiste, en premier lieu, à tenir compte des attentes sociales des pratiquants avec les diverses
représentations de l'activité qui en découlent et qui se manifestent dans l'environnement culturel sportif. À ce sujet, la prise
en compte des représentation intuitives des enseignants, voire de celles des élèves, concernant les disciplines
psychologiques, systémiques, biologiques et autres, qui sont impliquées dans leur pratique, constitue une première étape
"réaliste" pour faciliter la compréhension et l'assimilation de ces notions scientifiques (Giordan, 1989): en second lieu,
mettre en évidence les finalités explicites de l'institution dans laquelle se pratique l'activité sportive: pourquoi veut-on d'une
éducation physique à l'école? quels sont les buts poursuivis? etc.; en troisième lieu, identifier les objectifs spécifiques des
enseignants concernant les activités qu'ils désirent transmettre à leurs élèves et finalement, analyser les pratiques
d'enseignement dans leur déroulement effectif en classe. Cette prise en compte de l'état réel, contextualisé de la pratique
d'enseignement a pour fin d'identifier un ensemble d'objectifs "réalistes" et d'aboutir à des changements véritablement
efficaces dans les situations didactiques.
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Source: Revue Titre de la source: Etudes de linguistique appliquée, no. 72.
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: Didactique des langues, linguistique, relations interdisciplinaires.
Description:
L'émergence d'une didactique de discipline reposait sur l'idée que les contenus disciplinaires et leur traitement par les
apprenants imposent une approche spécifique à chaque discipline, en même temps que sur l'idée de démarches
générales d'acquisition, en référence au constructivisme piagétien. Cette évolution, de la pédagogie vers la didactique des
disciplines scientifiques, a supposé un travail d'élaboration complexe au carrefour entre une réflexion sur la discipline
académique (objet d'enseignement et de l'apprentissage) et sur la psychologie cognitive de l'acquisition. (...)
L'objet de la didactique des langues peut, me semble-t-il, être défini comme l'étude de l'ensemble complexe des
processus d'apprentissage des langues afin de pouvoir agir sur les situations d'apprentissage et d'enseignement. Même
s'il existe des "interfaces", ce n'est en aucune façon l'objet de la linguistique. Par ailleurs, la didactique peut certes
comporter des secteurs de recherche fondamentale, mais elle ne peut se résumer à cela (faute de quoi elle se confondrait
avec la linguistique ou la psychologie). La didactique est, de ce point de vue, une discipline d'intervention ou, au moins,
comporte toujours une visée d'intervention: elle doit agir dans le social et ses résultats doivent pouvoir, à terme, conduire à
l'amélioration des apprentissages. Les recherches ont de ce fait une sanction sociale possible, ce qui pose là la question -
fort peu résolue jusqu'à présent - de l'évaluation des résultats en didactique. (...)
- La didactique peut, (...), être mise au service de la recherche linguistique et mise en demeure d'appliquer les résultats des
travaux scientifiques, sans médiation. Ceci transforme alors les classes en autant de terrains d'expérimentations des
théories linguistiques et de test d'hypothèses élaborées ailleurs. Or on sait, et Vivès le rappelle ici-même, qu'une bonne
description linguistique ne fournit pas de facto un bon produit didactique (même si c'en est une condition nécessaire, voir
G.Gross).
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Revue Titre de la source: Le Binet-Simon, no. 606.
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: Didactique de l'éducation physique, psychologie cognitive.
Description:
Ce parti pris pour la didactique vient du fait que pour certains chercheurs, il n'est plus supportable de penser et d'organiser
l'acte d'enseignement à partir d'une double référence: la matière à enseigner, dans sa logique propre, et une
psycho-pédagogie générale. Dans ce sens, il ne s'agit donc pas dans la recherche didactique de trouver la meilleure façon
de faire assimiler un contenu matière défini or du contexte de l'enseignement mais "d'étudier les phénomènes
d'enseignement qui sont spécifiques à la connaissance à enseigner sans être réductibles au domaine du savoir auquel elle
appartient", ici l'éducation physique. La didactique n'est donc pas l'organisation de la matière mais certains disent, une
psycho-pédagogie des disciplines. Dans cette optique interactionniste, le développement de la personne est envisagé
dans le rapport (parfois difficile) à l'objet, il y a donc une dimension logique et une dimension psychologique étroitement
imbriquées dans des actes significatifs pour le sujet. Sans plus insister dans la présentation de nos options théoriques,
disons que nous cherchons à nous situer dans le courant de la recherche en didactique inspirée de la psychologie
cognitive.
La seconde consisterait à analyser d'abord les situations concrètes de l'enseignement de l'E.P.S. aujourd'hui. À quelles
difficultés, à quelles contradictions se heurtent les enseignants, les inspecteurs, le ministère lorsqu'il veulent donner un
contenu à l'éducation physique dans la rénovation du système éducatif. Si les enseignants ont toujours dû prouver le
caractère fondamental de leur enseignement, ils sont conviés aujourd'hui à devoir faire la preuve que les apprentissages
spécifiques à l'E.P.S. doit figurer au programme scolaire, et que l'enseignant d'E.P.S. a sa place dans l'équipe
pédagogique.
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Revue Titre de la source: Recherches en didactique des mathématiques, vol.7, no.2.
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: Analyse, méthodes, situations, activités didactiques.
Description:
La didactique des mathématiques étudie les activités didactiques, c.-à-d. les activités qui ont pour objet l'enseignement,
évidemment dans ce qu'elles ont de spécifique aux mathématiques. Les résultats, dans ce domaine, sont de plus en plus
nombreux, ils portent sur les comportements cognitifs des élèves, mais aussi sur les types de situations mis en oeuvre pour
les leur enseigner et sur tous les phénomènes auxquels la communication du savoir donne lieu. La production ou
l'amélioration de moyens d'enseignement trouve dans ces résultats bien plus que des objectifs ou des moyens
d'évaluation, elle y trouve un appui théorique, des explications, des moyens de prévision et d'analyse, des suggestions,
voire des dispositifs et des méthodes.
La didactique étudie la communication des savoirs, et tend à théoriser son objet d'étude, mais elle ne peut relever ce défi
qu'à deux conditions:
- mettre en évidence des phénomènes spécifiques que les concepts originaux qu'elle propose paraissent expliquer,
- indiquer les méthodes de preuves spécifiques qu'elle utilise pour cela.
Ces deux conditions sont indispensables pour que la didactique des mathématiques puisse connaître de façon
scientifique son objet d'étude et donc permettre des actions contrôlées sur l'enseignement.
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Source: Revue Titre de ia source:
Terme priviiégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: Processus de transmission, appropriation des connaissances.
Description:
C'est actuellement un enjeu scientifique de très grande importance que d'étudier les processus de transmission et
d'appropriation des connaissances mathématiques comme un domaine scientifique propre, qui n'est réductible ni à la
psychologie, ni aux mathématiques, ni à aucune autre science. Gela ne signifie par pour autant que la didactique des
mathématiques soit indépendante des idées venant des autres sciences bien au contraire: mais elle a une identité propre
qu'il faut essayer de caractériser. Cette identité tient principalement à la spécificité des contenus d'enseignement en
classe, et à ia nécessité dans laquelle elle se trouve d'étudier des processus qui se situent à des échelles de temps très
différentes: la croissance des connaissances à long terme chez l'enfant et l'adolescent, et l'évolution à court terme des
conceptions et des procédures de l'élève face à des situations nouvelles et aux explications qui lui sont données.
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Source: Revue Titre de ia source: Math, ecole, no. 100-101
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: Contenus de savoir, situation didactique, activité cognitive.
Description:
L'analyse didactique se caractérise principalement par ia mise en relation de trois éléments:
- les contenus de savoir;
- la situation didactique et ses différentes composantes;
- l'activité cognitive des élèves.
Les contenus de savoir:
Le renouveau du terme didactique en sciences de l'éducation contient une volonté de redonner de l'importance à l'analyse
des contenus d'enseignement. Or, le projet de ia didactique est de mener une réflexion qui articule l'aspect conceptuel
avec les situations d'enseignement qui lui donnent une signification. Au plan des contenus, un des défis posés à la
recherche en didactique consiste précisément à élargir le découpage canonique du discours mathématique pour y intégrer
ce qu'on pourrait appeler de discours mathématique de l'élève.
La situation didactique et ses composantes:
Un des principaux problèmes de l'enseignement des mathématiques consiste à trouver des situations didactiques qui
permettent de faire évoluer les procédures et les représentations des élèves. L'activité de résolution de problème est
décisive dans cette évolution et elle est à considérer comme une fin en soi. L'analyse de cette activité prend alors une
place centrale dans la recherche en didactique: elle consiste en la description des procédures de résolution et en leur
catégorisation. Mais ceci ne suffit pas. Il faut surtout relier ces procédures aux processus qui les déterminent et l'analyse de
la situation s'impose comme condition de la compréhension des productions des élèves.
L'activité cognitive des élèves
À cette phase de l'analyse didactique, le but est de voir comment les éléments de la situation qu'on a décrits fonctionnent
comme composantes de l'activité cognitive. Cette activité est constituée par l'interaction entre la situation et les élèves:
l'analyse de la situation et celle de l'activité de l'élève sont interdépendantes. En effet la situation est conçue comme le lieu
où l'élève actualise ses connaissances par l'intermédiaire des représentations dont il dispose.
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Source: Revue Titre de ia source: Pratiques, no. 61.
Terme priviiégié par i'auteur-e: La didactique
Mots ciés: Savoirs, savoirs-faire, représentations.
Description:
Nous prendrons a notion de didactique de l'écriture dans un sens similaire à celui que lui assigne Michel Dabène (1987, pp.
11-13): une "discipline d'interaction", "ayant pour objet et objectifs l'enseignement / apprentissage" de composantes
linguistiques et non-linguistiques "en vue du développement de la maîtrise de la production et de ia réception des discours
sous toutes leurs formes " écrites.
Cela suppose la définition d'une compétence scripturale, entendue comme un "ensemble de composantes (...) qui
rendent possibles la production et la réception de l'écrit d'une manière adaptée et située" (Dabène, 1987).
La modélisation qui suit n'est qu'une forme de représentation de nos hypothèses sur ce que travaille la didactique de
récriture pour développer cette compétence scripturale. Elle est donc arbitraire, schématique, provisoire. Ses seuls buts
sont:
- de permettre aux didacticiens d'organiser la réflexion sur leurs représentations et pratiques:
- de mieux percevoir ce qu'ils font ou non, pourquoi et comment;
- d'ouvrir d'autres pistes de travail.
{-ORDRE: ° de la performance
° du performé
1- Produits finis
2- Produits transitoires (état de texte)
3- Opérations de production
II-ORDRE DE LA COMPÉTENCE SCRIPTURALE:
1- Savoirs
2- Savoirs-faire
3- Représentations et valeurs
III- ORDRE DES COMPÉTENCES:
1- Autres compétences spécifiées
2- Aptitudes - capacités
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Source: Revue Titre de la source: Repères pour la rénovation de l'enseignement du français, vol. 78.
Terme privilégié par i'auteur-e: Les didactiques
Mots clés: Champs didactiques, savoirs sociaux, objets d'enseignement.
Description:
Si l'on s'interroge sur la fonction des sciences du langage dans le champ didactique, on constate qu'elle servent de
référents théoriques à la formulation des problèmes didactiques en fonction des savoirs sociaux, (méta)linguistiques des
élèves, et des apprentissages jugés nécessaires: elles servent, dans cette perspective à définir, hiérarchiser des objectifs
à (long) terme (des projets d'enseignement...); enfin elles fondent la pertinence, la rationalité des objets d'enseignement
(terme qui paraît prendre le relais des "contenus"?), "lorsqu'il s'agit d'expliciter des fonctionnements langagiers". Plus
globalement, elles fournissent des outils (conceptuels) permettant de construire de nouveaux modèles didactiques
susceptibles d'induire un renouvellement des pratiques concrètes de la classe. En retour, le "regard didactique"
transformerait les pratiques de recherche en science du langage, en inscrivant résolument celles-ci du côté de l'activité
langagière, de la construction du langage oral, écrit, dans les lieux sociaux où s'inscrit et se forme cette activité.
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Source: Revue Titre de la source: Repères pour la rénovation de l'enseignement du français, vol. 75
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: Déroulement de l'apprentissage.
Description:
Mais pour autant la didactique ne peut se désintéresser des résuittats des théories linguistiques puisque ces dernières
sont censées lui offrir une meilleure compréhension d'objets qui la concernent également, par le biais de l'apprentissage.
La didactique doit faire coexister les deux entités que sont l'objet et les apprenants, en élaborant des modalités
inter-relationnelles; elle transforme des savoirs antérieurs, les faits évoluer vers des types d'invariants plus conformes aux
propriétés fonctionnelles de l'objet. Ces modalités peuvent revêtir des formes extrêmement diverses mais, dans ce qui
suit, nous nous contenterons de la référence au couple "action"/"réflexion". Même s'il peut paraître un peu réducteur, son
importance est telle qu'il suffit quasiment à rendre compte de ce qui ce passe dans le déroulement de l'apprentissage. Et si
une démarche comme la résolution de problème offre des solutions intéressantes, c'est bien parce qu'elle permet d'établir
des passerelles constantes entre les deux composantes du couple en question. L'écriture est avant tout action,
production et , à partir de là, la réflexion se trouve en quelque sorte "finalisée": son but est (devrait être) de faciliter la
production écrite et de la rendre plus efficace.
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Source: Revue Titre de la source: Travaux de didactique du français langue étrangère.
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: Discours didactique.
Description:
L'expression discours didactique est porteuse en soi de bien des ambiguïtés. Même si l'on écarte l'interprétation
tautologique telle que l'atteste la définition que propose le Larousse Universel du terme discours ( développement
didactique sur un sujet) il reste au moins trois ordres possibles de signification. L'expression discours didactique peut en
effet s'inscrire dans une distribution de type paradigmatique regroupant les discours spécifiques à chaque discipline :
discours mathématique, biologique, etc...(c'est ce qui correspond, me semble-t-il à ce que Sophie Moirand appelle le
discours de la didactique); elle peut aussi figurer à un des pôles d'une opposition binaire fondée sur des catégories
rhétoriques (didactique vs polémique) ; elle peut enfin désigner une intentionnalité de nature "pédagogique" avec comme
objectif de mettre en discours le savoir pour emporter l'adhésion (et dans ce cas, l'expression devenue synonyme de
discours de vulgarisation, s'oppose au discours scientifique au sens de discours fondé sur un enchaînement de type
algorythmique). Cette grande disponibilité de signification est liée à des problèmes de typologie.
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Source: Revue Titre de la source: Études de linguistique appliquée, no. 71.
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: Didactique, mathématiques, discipline scientifique, savoirs.
Description:
Le concept de didactique retenu ici, comme base de départ, est celui que propose Chevallard dans sa "Transposition
Didactique" pour ce qu'il s'agit d'une tentative d'articuler une problématique à prétention scientifique visant à établir une
spécificité rigoureuse du didactique et pour ce qu'elle est élaborée dans le domaine des mathématiques, où peut-être, le
problème se pose plus "purement" qu'en français. Vraisemblablement féconde pour les enseignants des mathématiques -
ce que, faute de compétence, je ne saurais évaluer -, je tiens que ce concept, à l'importer dans le domaine du français,
rencontre des problèmes spécifiques notamment imputables à la nature et à l'organisation des savoirs impliqués dans cet
enseignement.
Par didactique du français, j'entends ici, de façon restrictive, la discipline à prétention scientifique dont la construction
semble être à l'ordre du jour et dont l'objet d'étude de l'ensemble des phénomènes entrant dans la transformations des
savoirs savants et sociaux de référence en objets d'enseignement et l'analyse des seules conditions de leur acquisition par
les apprenants. Dans cette définition, la didactique reste résolument du côté des contenus disciplinaires d'enseignement,
et pose le pédagogique comme ce qui reste et qui rend possiblement compte de certaines conditions d'appropriation des
"textes du savoir" dans les structures et les contraintes de l'institution. En tant que discipline relativement autonome, la
didactique n'a rien à faire de l'organisation des groupes d'apprenants, par exemple; en tant que domaine relativement
autonome, ce n'est pas l'affaire immédiate de la pédagogie que de déterminer les pans de savoirs impliqués dans tel
apprentissage en particutlier.
Une telle partition est éminemment criticable: c'est celle, peu ou prou, sur laquelle fonctionnent les enseignants. Pour moi,
ici, il ne s'agit ni plus ni moins que d'un découpage ad hoc permettant de faire travailler deux régions de la pratique
enseignante.
Date de création: 20/08/93
Auteur-e-s
Chiss, J.-L
Date de modification: 22/06/94





Centre National de Formation P.E.N.I.D.E.N.
Parie I lni\/prcitp Hp Parie Y
Formation académique:
Titre de l'article / de la rubrique: Publication:





Source: Revue Titre de la source: Etudes de linguistique appliquée, no. 59.
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: Didactique du français
Description:
La didactique du français langue maternelle, pour se constituer en discipline revendiquant une spécificité, ne peut éviter
de penser son rapport aux théories fonctionnant dans le champ des sciences humaines.(...)
Il s'agit donc de montrer l'importance de la réflexion historico-épistémologique pour suggérer à partir de quelques
exemples, la complexité des interactions entre la linguistique et didactique du français ou, si l'on veut, en adoptant le point
de vue du chercheur et de l'enseignant-chercheur, la tension productive entre ces activités.
(...) la didactique d'une discipline ne peut construire son rapport à ses "champs théoriques de référence" dans le modèle
de la dépendance ou de \'autonomie relative, ne serait-ce que parce qu'il faut tenir compte des effets structurants du
pédagogique et du social sur le développement scientifique.
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Mots clés: Didactique, didactologie.
Description:
La didactique des langues ne saurait donc construire son rapport à la théorie sur les principes de l'application et de la
dépendance. Elle ne peut le faire que sur les bases d'une autonomisation totale, d'une hiérarchisation des rapports avec
les autres disciplines - linguistique comprise ( ce qui est possible pour les langues ne l'est pas pour les autres "matières"
scolaires: on imagine mal la didactique des mathématiques complètement indépendante des mathématiques; mais, comme
outil social partagé par tous, la langue n'est pas une "matière" comme les autres, son statut d'instrument de communication
et de truchement universel lui confère une importance et une spécificité, qui expliquent mon acharnement à vouloir
soustraire son enseignement / apprentissage à la tutelle d'une discipline qui la considère comme un atout de sa puissance,
alors que sa vocation n'est pas de promouvoir / diffuser des langues ). C'est en élaborant ses modèles théoriques
elle-même, avec les moyens du bord, puis en les complétant, au besoin, par l'interrogation d'autres disciplines - dites alors
d'appoint et non plus d'appui - sur les problèmes sectoriels qu'elle n'est pas en mesure de résoudre seule, qu'elle
accédera à cette indispensable autonomie.(...)
Alors que, dans son premier état, la marge de manoeuvre de la didactique était réduite au choix des théories disponibles
dans l'éventail des disciplines de référence, et que la tentation était grande de toutes les essayer à l'aveuglette, dans le
second état, elle dépasse le stade de l'impossible pluridisciplinarité, pour devenir une discipline transversale ou traversière,
comme tant d'autres (cf. la géographie, l'économie, la médecine,...), totalement responsable de ses théories, de ses
questions et de ses réponses.
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Thèse Titre de la source: Didactique des mathématiques et formation des eniseignants; le cas
des erreurs de calcul.
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots ciés:|
Description:
Le projet de la didactique des mathématiques s'organise selon deux pôles d'activités: théoriser les phénomènes
d'enseignement et d'apprentissage de la mathématique - c'est le rôle que jouent les trois théories fondatrices de la
didactique - et d'aair sur les système d'enseignement - c'est le rôle de Vingénierle didactique.
Le postulat fondamental de la didactique des mathématiques est que le système didactique est un "objet préexistant à
notre visée, et doté d'une néccessité, d'un déterminisme propres; donc un objet connaissable au sens où l'activité
scientifique, dans tout ie domaine où elle s'est déployée jusqu'ici, prétend connaître le monde" (Chevallard, 1985).
Cet objet est le système didactique que l'on définit comme le "jeu qui se mène entre un enseignant, des élèves et
un savoir mathématique" (Chevallard, 1985).
Ces trois places étant posées, il convient de mettre en relief que la position du didacticien "opère un renversement par
rapport à la tendance classique qui consiste à étudier indépendamment les sous-systèmes du système didactique"
(Brousseau, 1986b). Comme l'ont souligné Brun et Conne (1990), il s'agit là d'un "objet d'étude nouveau unpeu
empirique (...) celui d'un système de relations constitué, orienté et finalisé parla volonté d'enseigner".
Il est en outre capital de retenir que la didactigue étudie un système qui est touiours soécifioue d'un savoir, en l'occurence
le savoir mathématique. Comme l'ont souligné plusieurs auteurs, le savoir était souvent et curieusement l'élément oublié et
laissé pour compte de la triade. Ce savoir est, dans la tradition des diverses pédagogies des mathématiques,
habituellement découpé en une série de notions jugées plus ou moins indépendantes. La didactique va plutôt chercher à
prendre en compte des organisations de savoirs appelées champs conceptuels.
La didactique va donc chercher à connaître un obiet: le système didactique. Elle va réaliser ce projet en décrivant
expérimentalement le fonctionnement du système didactique, en idenfiant les phénomènes qui lui sont propres, en
observant les régularités de ce système mais surtout en dégageant les contraintes et les possit^les qui y opèrent.
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Peter Lang Page(s): 14-15
Source: Manuel Titre de la source: Les fondements de la recherche en didactique de la géographie
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots ciés:|
Description:
il est nécessaire de réaffirmer qu'une recherche didacticienne en géographie procède d'une démarche homogène,
qu'elle ne peut être conduite que par des géographes qui allient en premanence théorie et pratique d'un apprentissage
disciplinaire, et selon les critères de compétence et de qualité scientifique que requiert l'inversité. En aucun cas elle ne
peut être réduite au seul régistre des modalités de concertation des universitaires et des maîtres concernés. Désormais la
science pédagogique ne suffit plus. "La didactique est donc en train de naître. Cela signifie qu'elle consacre
nécessairement une part importante à sa problématique et à sa méthodologie" (Vergnaud, 1978).
L'effort des chercheurs consiste à prendre en compte tous les paramètres d'éducation à l'école et à étudier les séries, non
plus sur un simple mode approximatif mais selon une méthode scientifique. La double hypothèse de départ considère
qu'une situation d'apprentissage scolaire est une combinaison d'une multitude d'éléments interférants, en premier lieu le
maître et l'élève, et qu'il est possible d'en apprécier la valeur et le sens afin d'en améliorer le rendement.
La didactique de la géographie relève ainsi d'un champ scientifique disciplinaire au sein duquel s'élaborent toutes les
procédures d'analyses, de formulations, d'explications et de justifications, des objectifs, des cursus, des pratiques
considérés comme le plus pertinents afin d'améliorer la transmission et l'apprentissage du savoir. Elle pose également le
problème de son émergence.
Date de création: 15/06/93
Auteur-e-s
Gagné, G. et Roy, G.-R.
Date de modification: 22/06/94






1. Université de Montréal
O I IniMorcitô Ho t^horhrnnkp
Formation académique:





Editions du CRP. Page(s): 20
Manuel Titre de la source: Didactique du français iangue matemeile. Bilan des rectiercties
québécoises.
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots ciés:|
Description:
L'objet du domaine de la didactique du français a été défini comme pouvant toucher l'enseignement et/ou l'apprentissage
d'un élément langagier. La composante langagière étant obligatoirement présente, l'objet se situe à l'intersection de cette
composante et soit d'un aspect d'enseignement, soit d'un aspect d'apprentissage, soit des deux, enseignement et
apprentissage. Tout objet de recherche qui ne touche qu'à l'un de ces trois pôles de la situation éducative est considéré
comme extérieur au domaine et relève soit des sciences du langage pour ce qui est du contenu, soit, notamment, des
sciences de l'éducation ou de la psychologie en ce qui concerne l'enseignement ou l'apprentissage. Exception a été faite
cependant pour les recherches en acquisition du langage. Elles ont été incluses dans la bibliographie à cause des
difficultés à tracer une ligne de démarcation entre "acquisition" et "apprentissage" en particulier chez les enfants d'âge
scolaire et parce que les notions analytiques utilisées pour rendre compte du contenu des recherches étaient souvent les
mêmes dans les deux cas.
Date de création: 14/06/93
Auteur-e-s
H~
Date de modification: 31/07/94










Delachaux et Niestlé Page(s): 1-2
Source: Manuel Titre de la source: Didactique psychologique
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés:!
Description:
(...) c'est une didactique générale que nous présentons ici au lecteur; elle étudie les caractères fondamentaux des
processus formateurs et en déduit les principes méthodologiques sur lesquels doit reposer l'enseignement de toutes les
branches principales. Quoique nous donnions un grand nombre d'exemples concrets, tirés le p'^lus souvent de
l'enseignement primaire, on ne trouvera dans ce livre la didactiqure complète d'aucune branche d'enseignement. Nous
nous somes proposé, au contraire, de définire les notions fondamentales et le cadre générale commun à toutes les
didactiques.
C'est une science auxiliaire de la pédagogie à laquelle cette dernière délègue, pour la réalisation de détail, des tâches
éducatives plus générales. (...) en faisant appel à (la) connaissance psychologique des enfants et de leurs processus
d'apprentissage.
Toute didactique doit définir, et définit en fait, non seulement comment les élèves "connaissent" une certaine matière, mais
encore comment ils apprennent.
À la didactique incombe en outre le soin d'étudier les conditions les plus favorables à ces processus de formation.
La didactique scientifique se donne pour tâche de déduire de la connaissance psychologique des processus de formation
intellectuelle les mesures méthodologiques les plus aptes à les provoquer. Une telle relation entre la didactique et la
psychologie n'est établie que rarement d'une manière consciente et directe.
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Source: Manuel Titre de la source: Didactologie et phonétique appropriative
Terme privilégié par l'auteur-e: La didactique
Mots ciés:|
Description:
...il suffit, à partir de la définition fort pertinente du didacticien Dabène, de se rappeler la véritable finalité de cette
discipline: "Essentiellement l'idée d'une discipline spécifique prenant en considération la nature et le fonctionnement du
langage: élaborant ses propres hypothèses théoriques à partir des apports constamment renouvelés et diversifiés de la
linguistique, de la psychologie, de la pédagogie, de la sociologie, etc... et portant en elle-même les conditions de son
application pratique dans la mesure où cette théorie ose définir aussi en tenant compte de la nature de l'acte pédagogique
mis en oeuvre dans l'enseignement d'une langue " (Dabène, 1972).
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Source: Revue Titre de la source: Travaux de didactique du F.L.E., no. 20
Terme privilégié par l'auteur-e: La didactique
Mots ciés:l
Description:
Ainsi, dans l'usage alterné ou conjoint des variétés discursives A et B, dans la manière d'user des hétérogénéités
énonciatives et dans les fonctions qui leur sont attribuées, rencontre-t-on dans (la revue) Le français dans le monde
différents types d'auteurs, qui véhiculent diverses "représentations" (sans doute dues aussi aux positions occupées, aux
trajectoires suivies, aux "plans" de carrière envisagés) de l'objet de la Didactique des langues: selon qu'ils considèrent que
la didactique inclut ou non les pratiques de classe; ou bien que la didactique trouve sa justification dans la prescriptivité /
facultativité des contenus à enseigner ainsi que des comportements attribués à l'enseignant; ou bien qu'elle trouve sa
légitimié dans ses références à d'autres sciences ou à une théorie unique, ou peut-être sa raison d'être des notions qu'elle
adopte, transfère ou adapte jusqu'à les reconstituer partiellement et sur l'origine / la filiation des concepts qui la ressourcent
ou la régénèrent.
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Revue Titre de la source: Bildungsforschung und Bildungspraxis / Education et rectierche, vol.
13, no. 1.
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots ciés:|
Description:
La didactique générale se propose donc de définir une démarche d'enseignement cohérente et systématique, qui soit
fermement articulée aux objectifs sociaux les plus démocratiques et qui exploite au mieux les capacités psychologiques
des élèves.
(...)définir un projet de formation rationnel, qui tienne compte des caractéristiques du contexte social et des capacités des
apprenants. (...) la didactique tente d'établir un équilibre entre ces deux pôles (...).
(...) le discours de la didactique des langues présente des analogies évidentes avec celui de la didactique générale. Il
comporte d'abord une critique des méthodologies en cours. (...) la critique de l'absence de perspective communicative
dans l'enseignement de la langue maternelle, etc. Il se traduit ensuite par des propositions d'innovations plus ou moins
globales, propositions dans lesquelles on note souvent d'une part une analyse des enjeux sociaux "actuels" et un souci
d'adapter les méthodes à ces enjeux, d'autre part, et de manière étonnamment récurente, la volonté d'articuler la démarche
d'enseignement aux capacités "naturelles" d'apprentissage des élèves. Ce en quoi la didactique des langues se
différencie peut-être de la didactique générale ( et surtout des autres didactiques des disciplines), c'est dans le caractère
moins central de l'analyse de l'objet d'enseignement (problèmes de curriculum et de transposition didactique ), et il y a à
cela d'importantes raisons que nous examinerons plus loin.
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Source: Revue Titre de la source: Langue française, no. 85
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés:!
Description:
(..)" la tâche essentielle de la didactique" selon Bronckart (1985, p. 111) devient l'analyse des pratiques iangières en
situation scolaire. Discipline d'action, "technologie culturelle" (Bronckart, 1985 ), liée à une sanction sociale et possédant
une dimension interventionniste, la didactique pourrait être comparée à la médecine ou à l'économie, ce qui poserait en
des termes nouveaux la dialectique de la scientificité et de l'efficacité. Sans évidemment renoncer au caractère réflexif et
métathéorique de la didactique, apparaît ici la formulation claire d'une option qui conduit à mettre au centre de cette
discipline les connaissances relatives à l'action sur le réel et les pratiques langagières-scolaires.
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Source: Revue Titre de la source: Etudes de linguistique appliquée, no.79
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: Didactologie
Description:
- Le milieu est l'ensemble des facteurs d'environnement dont la fonction est d'aider ie processus éducatif à se dérouler
dans de bonnes conditions (cf. ie rôle d'adjuvant).
- L'objet est le but à atteindre par un sujet dans le cadre d'un projet éducatif.
- L'agent (ou enseignant) met en oeuvre un enseignement, qui produit un effet direct sur i'apprentissage-procès et un
effet indirect sur l'apprentissage-produit du sujet (apprenant) en particulier et du groupe (d'apprenants) en général.
- L'actant groupe (ou groupe-classe) exerce une action sur les sujets (ou apprenants) et sur l'agent (ou enseignant),
laquelle action produit des effets sur l'apprentissage et sur l'enseignement.
- L'actant sujet (apprenant) met en oeuvre un apprentissage-procès, qui débouche sur un apprentissage-produit, en vue
de s'approprier un objet jugé utile à son éducation par le milieu instituant (la société): et ce avec l'aide d'un agent (ou
enseignant), qui exerce son enseignement dasn un milieu institué à cet effet (l'école), dans le cadre d'un groupe (ou
groupe-classe).
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Source: Revue Titre de la source: Reperes pour la rénovation de renseignement du français, no. 78
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: Discipline
Description:
Un débat est en cours aujourd'hui sur les contenus d'enseignement; nous sommes dans une phase marquée par un
certain désintérêt pour la linguistique mais dans une période aussi où la didactique de la langue et des discours cherche à
se construire comme discipline autonome, spécifique, rigoureuse, scientifique. (...). Je réfléchis, depuis une dizaine
d'années, à la nature et au caractère éventuellement conceptualisable du lien entre la matière scolaire "français" et les
disciplines "scientifiques" dont la linguistique, qui sont susceptibles d'Informer, de prescrire, de contester, d'ignorer - la
liste est précisément ouverte - l'ensemble des savoirs et savoirs-faire mis en jeu dans la classe.
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Source: Revue Titre de la source: Recherche et formation, no. 8.
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots ciés:|
Description:
Note: Pour l'auteur, la didactique apporte des outils, mais ne se substitue pas à la pédagogie, à la prise de décicions de
l'enseignant:
(...) la didactique et, particulièrement celle des sciences expérimentales, ne se présente pas comme une simple application
déductive de connaissances générales disponibles sur la structure du savoir et les modalités de son apprentissage. Mais
qu'elle constitue d'abord une nouvelle façon de lire et d'interpréter la dynamique des échanges d'une situation
d'enseignement.
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Source: Revue Titre de la source: Prospective, vol. 9, no. 2.
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: didactique générale, méthode, logique psychologique.
Description:
Pour certains, la didactique apparaît comme une supra-méthodologie qui permettrait d'organiser avec plus de rigueur
l'ensemble des enseignements de quelque discipline que ce soit, pour d'autres au contraire, la didactique se rattache
spécifiquement à une discipline ou à un champs disciplinaire... Il y a peut-être une solution mitoyenne entre ces deux
termes. Les globalistes donnent au terme "didactique" un sens presque aussi large que celui qu'on donne habituellement
au mot "pédagogie" et, consciemment ou inconsciemment, semblent attacher plus d'importance à l'apprentissage
intellectuel qu'à toute autre forme d'éducation. Les tenants d'une didactique plus spécifique essaient peut-être davantage
de distinguer les modes d'apprentissage intellectuel des autres modes d'apprentissage humain, en affirmant explicitement
dans leur orientation que la didactique n'est qu'un aspect du champ pédagogique.
Date de création: 20/08/93
Auteur-e-s
Hopmann, S.
Date de modification: 22/06/94







Titre de l'article / de la rubrique: Publication:
Starting a dialogue. Roots and issues of the beginning conversation between european didaktik and the





Revue Titre de la source: Communication présentée au congrès annuei de i'American
Educational Research Association, San Francisco (Kiei:
Pàdagogische hochschuie Kiei).
Terme privilégié par i'auteur-e: Didaktik
Mots ciés:|
Description:
Originaily, the word stems from Greece: didaskein meant to teach, didaktikos was someone who was able to teach, and
didaskaleion was a schooi.
(...), didaktik means a theory on or doctrine of instruction, something is didaktikai if it follows the prescriptions of this theory
or doctrine, (...).
In Webster's Universel Dictionary it is said that "didactic, didactical" is " used generally in a unfavourable sense" and pointing
at something which may be "used for teaching" or is "morally instructive, or intended to be so" and / or "to much inclined to
teach others". This péjorative use of the word is not totally unknown in Germany. For instance, if a book is said to be
"didactic" this mean that the book is too much inclined to simplify or moralize. However, any attempt to use the word in
public with this connotation normally provokes harsh reactions from teachers and educators (cf. Sebt, G.: Arbeit am
Schwachsinn. Die neueste Anmabung der Didaktik: Fast-food-Philosophie in vielen bunten Bildern. In: Frakfurter
Allgemeine Zeitung Jan 17, 1992).
(...) the content, the learner and the teacher as the didaktikai triangle.
What Americans like Hall and Dewey did take from Herbart was in fact not the whole of didaktik - but the educational
psychology grounding it. Thus - as Harold Dunkel (1990) has shown in a marvellous study - Herbart became one of the
fathers of the American spelling of pedagogy as educational psychology. The fragmentation of American educational
science, seperating curriculum studies from pedagogy, was fundamentally opposed to the holistic approach of reform
pedagogical didaktik. But (...) the content got lost in American curriculum studies as well as in pedagogy by this
fragmentation.
Date de création: 20/08/93
Auteur-e-s
Schubauer-Leoni, M.L.
Date de modification: 22/06/94
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Source: Revue Titre de la source: European Journal of Psychology of Education, vol. 1, no. 2.
Terme privilégié par l'auteur-e: La didactique
Mots ciés:|
Description:
La didactique des mathémathiques comme "discipline fondamentale en train de se constituer" fait appel à une analyse
comportant la mise en relation des éléments suivants:
- Les contenus de savoir et la transposition didactique qu'ils subissent depuis la cité scientifique jusqu'à l'école;
- Les maîtres et leur rapport au savoir dans le cadre de la fonction enseignantes, leur rapport à la recherche en lien
notamment avec la formulation continue;
- Les élèves et leur activité socio-cognitive;
- La situationdéfinie au sens large par le système éducatif et au sens strict par la situation-problème.
Nous constatons (...) que le savoir que tout le monde s'accorde à désigner comme "mathématique" prend des
significations différentes selon la place des sujets appelés à le traiter.
C'est le contrat didactique qui définit et organise les trois termes (maître-élève-savoir "mathématique") de la relation
didactique. Le savoir apparaît du coup indissociable à la fois des individus qui le traitent et des pratiques dont il est le
produit et qu'il participe à reproduire.
Date de création: 15/06/93
Auteur-e-s
Artigue, M. et Douady, R.
Origine
pays ou province):
Date de modification: 22/06/94
Titre ou fonction:
France
1. maître de conférences LIER de mathématiques
directrice de l'IREM
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Source: Revue Titre de la source: Revue française de pédagogie
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés:!" ~
Description:
La didactique des mathématiques "étudie les processus de transmission et d'acquisition des différents contenus de cette
science, particulièrement en situation scolaire et universitaire. Elle se propose de décrire et expliquer les phénomènes
relatifs aux rapports entre son enseignement et son apprentissage. Elle ne se réduit pas à chercher une bonne manière
d'enseigner une notion fixée" (Douady, R. 1984) et ce , même si elle espère, à terme, être capable de fournir des résultats
permettant d'améliorer le fonctionnement de l'enseignement.
Cette notion de synthèse est essentiellement consacrée à la didactique des mathématiques en France.
Date de création: 15/06/93
Auteur-e-s
Delorme, C.
Date de modification: 26/07/94
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Page(s): 12, 18, 27 et 28
Source: Revue Titre de la source: Le Binet Simon, no. 606.
Terme privilégié par l'auteur-e: La didactique
Mots clés:l
Description:
Le terme de "didactique" est défini dans le Vocabulaire de l'Éducation. P.U.F. (1979) comme étant "l'ensemble des
méthodes, techniques et procédés pour l'enseignement". Nous verrons ultérieurement l'intérêt de cette première
définition mais il est intéressant de noter que l'on précise ensuite que "la didactique Générale s'adresserait à la conduite
générale de la classe alors que la didactioue spéciale s'intéresse à l'enseignement d'une discipline...La didactique met
principalement l'accent sur les moyens d'enseigner, sur le "comment faire". Nous constatons donc que l'idée même de
didactique est associée à celle d'enseignement et même si l'on sait que le processus d'enseignement a bien pour finalité
que l'élève apprenne, nous devons malgré tout repérer la centration à la fois sur l'adulte enseignant et les moyens qu'il
utilise dans sa classe. La relation avec les contenus d'enseignement est aussi précisée par l'idée de oédacoaie spéciale...il
y aurait donc suivant les disciplines, des didactiques spéciales à mettre en oeuvre suivant les contenus qui les composent.
(...) des didactiques-actions menées dans les différentes spécialités pourraient contribuer, par leur mise en interaction à
l'élaboration d'une didactique interdisciplinaire. Car on peut d'ores et déjà craindre que certains travaux en didactique ne
viennent renforcer des attitudes régressives par la non-communication entre spécialistes. Ai lieu d'une juxtaposition de
méthodologies particulières, il devient possible grâce à un effort de théorisation, de mettre à jour les inter-dépendances
entre les situations didactiques(...).
(...) par la proposition d'une didactique interdisciplinaire, nous avons voulu indiquer des orientations pour une formation
des élèves mieux coordonnée et intégrée mais aussi pour un travail de formateur s-chercheurs, exigence correspondante,
toujours actuelle et condition, à notre avis, de l'évaluation des pratiques scolaires.
Enfin, comment ne pas dire clairement, après l'avoir suggéré à maintes reprises, que les nouvelles recherches en
didactique, pour peu qu'elles s'intéressent vraiment à la réussite des élèves et à l'amélioration du système de formation, ont
tout intérêt à ne pas ignorer les apports et recherches des sciences de l'éducation; mais encore ne faudrait-il pas créer des
interactions positives?
Date de création: 14/06/93
Auteur-e-s
Vergnaud, G
Date de modification: 22/06/94
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Source: Revue Titre de la source: Education permanente, no. 111.
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés:
Description:
La didactique étudie les processus de transmission et d'appropriation des connaissances, en vue de les améliorer. Elles
étudie ainsi les conditions dans lesquelles des sujets apprennent ou n'apprennent pas, en portant une attention
particulière aux problèmes spécifiques que soulève le contenu des savoirs et savoir-faire dont l'acquisition est visée.
Date de création: 13/06/93
Auteur-e-s
Tochon, F.V.
Date de modification: 22/06/94
Origine Titre ou fonction:
pays ou province): Professeur à la faculté de
Suisse











E.S.F. Editeurs Page(s): 15
fvlanuel Titre de la source: Didactique du français. De ia pianification à ses organisateurs
cognitifs.
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots ciés:|
Description:
Qu'est-ce que la didactique? Une anticipation de ce qui va se passer en classe; une organisation des contenus, antérieure
au présent des interaction. En ce sens, la didactique est une fiction diachronique qui se projette sur la synchronie du vécu
pédagogique, dans la salle de classe. En tant que telle, la didactique est une simplification du vécu, sous forme
conceptuelle.
Date de création: 13/06/93
Auteur-e-s
Gagné, G., Lazure, R.,




Date de modification: 22/06/94
Origine Titre ou fonction:
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Formation académique:










Collectif Titre de la source: Recherches en didactique et acquisition du français langue
maternelle. Tome 1. Cadre conceptuel, thésaurus et lexique des
mots-clés.
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: Didactique du français, enseignement, apprentissage, contenu disciplinaire.
Description:
Discipline contributoire centrée sur l'étude des méthodes, procédés et techniques en vue de l'enseignement des langues
secondes. La didactique des langues étrangères utilise les apports de la linguistique, de la psychologie (théorie de
l'apprentissage) et des sciences de l'éducation (méthodologie de l'enseignement des langues).
Date de création: 15/06/93
Auteur-e-s
Gagné,G. et Lazure, R.
£
Date de modification; 22/06/94
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Editions du ORP Page(s): 526
Actes de colloque Titre de la source: Contenus et impacts de la recherche universitaire actuelle
ensciences de l'éducation. Actes du 2e congrès des sciences de
l'éducation de la langue française du Canada publié sous la
I rin a an
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés:
Description:
Le champ de la didactique du français a été considéré comme se situant à l'intersection de deux grands domaines de
référence. L'un porte directement sur les aspects relatifs à l'enseignement ou à l'apprentissage et comprend des
disciplines comme la psychologie et les sciences de l'éducation. L'autre s'intéresse au contenu disciplinaires de
l'enseignement et est constitué par les sciences du langage et de la communication et les théories de la littérature. L'objet
propre du domaine réside au croisement d'aspects touchant l'enseignement (comment on enseigne) ou l'apprentissage
(comment on apprend) et d'aspects relatifs au français (ce qui est enseigné ou ce qui est appris). La didactique porte sur les
aspects relatifs aux participants de l'acte éducatif, aux processus d'enseignement et d'apprentissage et à leurs contenus.
Son objet spécifique est constitué centralement par un contenu disciplinaire, le français langue maternelle, qui doit être en
relation avec des aspects d'enseignement ou d'apprentissage de cette matière. Quand un tel croisement n'est pas
présent, il n'y a pas lieu de parler de didactique du français, mais de science du langage, par exemple, si l'enseignement ou
l'apprentissage ne sont pas présents, et de sciences de l'éducation ou de psychologie lorsque la composante langagière
est absente.
Date de création: 20/08/93
Auteur-e-s
Houssaye, J.
Date de modification: 22/06/94
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Peter Lang Page(s): 40
Source: Manuel Titre de ia source: Le triangle pédagogique.
Terme priviiégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés:!
Description:
À toute situation pédagogique nous paraît s'articuler autour de trois pôles (savoir-professeur-élèves), mais, fonctionnant
sur le principe du tiers exclu, les modèles pédagogies qui en naissent sont centrés sur une relation privilégiée entre deux
de ces termes...













Agrégé de philosophie et docteur ès lettres




Peter Lang Page(s): 40
Source: Manuel Titre de la source: Pédagogie et théorie de la connaissance. Platon contre Piaget?
Terme privilégié par i'auteur-e:
Mots clés:
Description:
...la didactique exprimerait un effort réflexif de théorisation des méthodes en vue de les rationnaliser ou de les fonder. La
pédagogie bien pensée serait alors mise en oeuvre de la didactique.
Cette suprématie récente de la didactique trouve son assise sur un certain nombre de motifs convergents:
- le souci de maîtrise "scientifique" de l'acte éducatif,
- la volonté technique de réduire les causes de l'échec scolaire,
- le désir de prendre sur le domaine un point de vue qui puisse unifier les approches et proposer une problématique
cohérente permettant de fonder efficacement les pratiques.
Date de création: 15/06/93
Auteur-e-s
iPerrenoud, P. et Montandon, C.
Date de modification: 17/05/95










Réalités sociales Page(s): 175
Source: Manuel Titre de la source: Qui maîtrise l'école?
Terme privilégié par l'auteur-e: La didactique
Mots ciés:|
Description:
Le concept de didactique, en sociologie, renvoie à l'analyse du processus de transposition didactique tel que Verret
(1975) l'a défini: la transformation de la culture en objet d'enseignement et d'apprentissage scolaire. La notion est
aujourd'fiui au centre des travaux de didacticiens comme Conne (1986) ou Cfievallard (1985). Elle peut et doit aussi rester
un concept sociologique (Perrenoud, 1986).
Lorsqu'on analyse la scolarisation de certains savoirs et savoir-faire, on observe d'abord la façon dont ils sont légétimés,
codifiés et répartis aux fins de constituer un curriculum formel. Comme le démontre D. Felder (1987) à propos de
l'informatique, cette "première phase" de la transposition didactique est riche d'enjeux scientifiques et statuaires. La
question est alors de savoir à qui appartiennent le droit et le pouvoir de dire ce qu'il faut enseigner et à qui: quelle
informatique pour quels élèves?
Il reste ensuite à comprendre comment le curriculum formel (Perrenoud, 1984, 1985). La seconde phase de la
transposition didactique se joue dans la salle de classe, avec la mise en place d'un "système didactique" qui met les savoirs
et savoir-faire sous une forme compatible avec ce que Chevallard appelle "les lois du fonctionnement didactique".
Date de création; 20/08/93
Auteur-e-s
Giordan, A., Henriques, A. et Bang, V.
Date de modification: 17/05/95
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Peter Lang Page(s): 16
Source: Manuel Titre de la source: Psychologie genetique et didactique des sciences.
Terme privilégié par i'auteur-e:
Mots clés:
Description:
Son originalité ne se situe donc pas seulement au niveau des innovations qu'elle produit, elle est d'abord à trouver dans
une double centration sur l'apprenant et sur ses interactions avec les sciences. Les transformations pédagogiques
introduites par exemple ne sont pas traitées en termes d'enseignement, mais en priorité en termes d'apprentissage. Sa
préoccupation s'est alors progressivement déplacée du "comment enseigner" au "comment faire apprendre?".
Date de création: 15/06/93
Auteur-e-s
Mersch-Van Turenhoudt, S.
Date de modification: 22/06/94
Origine Titre ou fonction:
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De Boeck Université Page(s): 11
Source: Manuel Titre de la source: Gérer une pédagogie différenciée.
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots ciés:|
Description:
Le didacticien au contraire part des exigences de sa branche et recherche des moyens de s'insérer dans une démarche
pédagogique.
La réflexion du didacticien est donc "incernée" dans l'épaisseur d'un cours et son travail fait des aller-retours constants
entre un contenu et une méthodologie. Il ne faut pas seulement dire que l'un de ces propos nourrit l'autre, ou que la
réflexion théorique s'enrichit de la pratique: l'une n'existe pas sans l'autre, elles sont la chair et l'esprit.
Date de création: 20/08/93
Auteur-e-s
De Corte, E., Geerilng, C.T., Lagerwelj,
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Date de modification: 22/06/94










A. De Boeck Page(s): 18
Source: Collectif Titre de la source: Les fondements de l'action didactique.
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots ciés:|
Description:
Que le lecteur entende donc par didactique "méthodologie générale déductive" et par didaxologie "méthodologie
générale basée sur la recherche empirique".
L'action didactique, c'est-à-dire le processus de l'apprentissage de l'élève guidé par l'enseignement du professeur, (...).
Les termes didactique et didaxologie couvrent le même objet, la même Intention: les deux visent l'optimisation de l'action
didactique. La différence entre didactique et didaxologie est seulement une différence d'approche de l'objet.
La didactique poursuit sont but en s'appuyant sur une doctrine . C'est le cas pour la didactique de Herbert, par exemple,
qui déduit l'ensemble de ses conceptions didactiques d'un système philosopttique (...). L'optimisation de l'action
didactique est ici résultante de conceptions théoriques. Ceci a conduit quelquefois au sectarisme didactique.
Date de création: 15/06/93
Auteur-e-s
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Editions Universitaires Page(s): 27-28
Source: Manuei Titre de la source: Enseigner le français.
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots ciés:l
Description:
Le terme de didactique du FLM a été choisi pour rendre compte d'un domaine dont l'objet est nécessairement le "français
(langue et littérature) au sens scolaire du terme, désormais appelé "contenu / matière" associé à une problématique
d'enseignement au sens de "comment on enseigne" et/ou à une problématique d'apprentissage au sens de "comment
on apprend".
En ce sens, les recherches en DLFM se distinguent des recherches menées en sciences de langage et de la
communication qui, lorsqu'elles n'abordent pas la question de l'apprentissage ou de l'enseignement sont définies comme
des disciplines contributoires hors champs. De même les travaux relevant des différents secteurs des sciences de
l'éducation, de la psychologie ou de la sociologie sont exclus s'ils ne portent pas spécifiquement sur le FLM: ainsi sont
considérés hors champ des travaux fondamentaux entrepris dans ces diverses disciplines même s'ils peuvent foumir des
données utiles à l'avancement de la didactique. La question des limites du champ est controversée d'autant que s'il est
facile de circonscrire "comment on enseigne", il est plus difficile de circonscrire en matière de langue maternelle "comment
on apprend".
Date de création; 20/08/93
Auteur-e-s
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Date de modification: 22/06/94










Presses Universitaires de France,
(Que sais-je?)
Page(s): 16-17
Source: Manuel Titre de la source: La didactique du français.
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés:!"
Description:
En allant de l'acceptation la plus restreinte à la plus large: la didactique se définit par:
a) Une réflexion sur les objets d'enseignement. Elle s'Intéresse à leur nature cognitive: savoir ou savoir-faire...; à leur statut
épistémologique: savoir savant ou savoir social...; à la méthodologie de leur construction: transposition ou élaboration de
savoirs...; à leur organisation en curricula ; à leur histoire Institutionnelle...La dominante de cette tendance est
épistémologique',
b) Des recherches sur les conditions d'appropriation des savoirs. Elle s'Interroge alors moins sur les concepts et les
notions en eux-mêmes, que sur leur construction dans l'apprentissage, les prérequis qu'ils supposent, les représentations
ordinaires qu'en ont les apprenants, les différentes sortes d'obstacles à l'apprentissage qu'ils peuvent susciter...La
dominante est psychologique ;
c) Des recherches sur l'intervention didactique. Systémique, la didactique alors articule les points précédents aux tâches
de l'enseignant, à l'organisation des situations d'enseignement, à la construction de cycles ou de séquences didactiques,
à l'adaptation au type de public, bref, à l'approche de la classe et de son fonctionnement propre. La dominante est
praxéologique.
Le point commun de ces trois tendances, au demeurant non exclusives les unes des autres, est l'attention aux savoirs
scolaires discipiinaires. On remarquera cependant que:
- dans l'acceptation a) la didactique est surtout une interface entre l'école comme lieu de diffusion de savoirs et l'ensemble
des savoirs savants et sociaux;
- dans l'acceptation b) la didactique est surtout une interface entre les savoirs dans leur environnement et le sujet
apprenant;
- dans l'acceptation c) enfin, la pratique d'enseignement est à la fois le point de départ privilégié de l'Interrogation didactique
et le point d'arrivée: c'est dans cette dernière acceptation, la plus large, que la didactique tend à devenir la discipline de
références des pratiques d'enseignement.
C'est une discipline théorico-pratique: son objectivation essentiel est de produire des argumentations "savantes",
étayées et cohérentes, susceptibles d'orienter efficacement les pratiques d'enseignement.
Date de création: 15/06/93
Auteur-e-s
Jonnaert, Ph.
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De Boeck Page(s): 12
Source: Manuel Titre de la source: Conflits de savoirs et didactique.
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots ciés:|
Description:
Une didactique qui prend en considération tous les partenaires de la relation didactique, relation spécifique qui s'établit
entre un maître, un élève et un savoir, dans son environnement scolaire et à un moment déterminés.
Date de création: 20/08/93
Auteur-e-s
Astolfi, J.-P. et Develay, M.
Date de modification: 22/06/94










Presses Universitaires de France.
(Que sais-je?)
Page{s): 9-10
Source: Manuel Titre de la source: La didactique des sciences
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots ciés:|
Description:
Note: D'une façon générale, les auteurs décrivent l'historique et les différents concepts de la didactique provenant de
plusieurs auteurs que nous avons recensés ( Aebli, Mialaret, De Corte, Giordan, Lacombe, etc.). La définition qui suit
s'inscrit dans une approcfie qui lie la didactique et la pédagogie. Selon les auteurs,cette liaison intègre "une réflexion
épistémoiogique (celle qui peut rendre compte de la logique des savoirs biologiques, ptiysiques ou chimiques), une
réflexion psychologique (celle qui peut rendre compte de la logique de l'appropriation des savoirs en général) et une
réflexion pédagogique (celle qui s'ancre davantage dans les sciences de la relation)". C'est ainsi que les auteurs du présent
ouvrage amènent des précisions sur le concept:
Pour J.-P. Astolfi, dans cette seconde optique l'approche didactique travaille:
- d'une part, en amont de la réflexion pédagogique, en prenant compte les contenus d'enseignement comme objets
d'étude. La didactique permet alors le repérage des principaux concepts qui fonctionnent dans la discipline et l'analyse de
leurs relations. Elle s'intéresse à leur histoire, leurs rectifications respectives, les modalités de leur introduction dans
l'enseignement.Elle examine le fonctionnement social de ces concepts, les pratiques sociales auxquelles ils
renvoient...Les idées de trames conceptuelles, de niveaux de formulation, de transposition didactique, de pratiques
sociales de référence sont ici présentes;
- et, d'autre part, en aval, en approfondissant l'analyse des situations de classe pour mieux comprendre de l'intérieur
comment cela fonctionne et ce qui s'y joue. L'étude des représentations des élèves, de leurs modes de raisonnement, de
la manière dont ils décryptent les attentes de l'enseignement intervient dans ce propos. Mais aussi l'analyse du mode
d'intervention de l'enseignement afin de lui suggérer une gamme de possibles et non son enfermement dans une
modalité unique d'intervention.
Date de création: 20/08/93
Auteur-e-s
Develay, M.
Date de modification: 22/06/94
Origine Titre ou fonction:
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ESF Editeur Page(s): 67
Source: Manuel Titre de la source: De l'apprentissage à l'enseignement.
Terme privilégié par l'auteur-e: La didactique
Mots clés:!
Description:
La didactique, en centrant son analyse sur la relation de l'apprenant au savoir, dans le cadre des relations
enseignant-apprenant et enseignant-savoir, introduit une tripolarité là où il n'existait qu'une bipolarité.
La didactique, science nouvelle (...), emprunteuse de concepts forgés largement en dehors de son champ, vise à
l'intégration de ces derniers en s'intéressant "aux processus d'acquisition et de transmission des savoirs à propos d'une
discipline donnée, ce qui implique la prise en compte:
- des modes d'élaboration et de fonctionnement de ces savoirs, y compris dans leurs dimensions épistémologiques et
historiques:
- des modes d'élaboration et de fonctionnement de ces savoirs chez l'apprenant;
- du cadre social, et des conditions de la transmission (système de formation, système d'enseignement, média (...).
Date de création: 20/08/93
Auteur-e-s
Giordan, A. et de Vecchi, G.
Origine
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Delachaux et Niestié Page(s):
Manuel Titre de la source: Les origines des savoirs. Des conceptions des apprenants aux
concepts scientifiques.
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés:!
Description:
Le savoir scientifique est donc bien une construction de l'esprit, fondé en confrontation avec la réalité, s'élaborant en
rupture par rapport aux évidences antérieures. Il est dès lors regrettable que dans l'enseignement, à tous les niveaux, on
continue à refuser d'admettre le caractère construit des concepts de la physique, de la chimie ou de la biologie. Même dans
les textes officiels récents, on retrouve encore l'idée que c'est "l'objet qui détient la vérité" et qu'il suffit de "mieux voir". En
réduisant les concepts à des "coffres", (...), l'enseignant s'interdit de raisonner sur des savoirs bien délimités sur lesquels la
pensée doit nécessairement s'appuyer, au profit des soi-disants faits pourtant détachés des conditions qui leur confèrent
une signification. Cela peut expliquer comment beaucoup sont conduits à fournir une somme de connaissances
dogmatiques, incohérentes parce qu'inorganisées, ce qui les rend inefficaces.
Gela se vérifie encore plus nettement quand on travaille sur des concepts introduits pour des questions opératoires, mais
qui n'ont plus de support immédiat, ou du moins quand celui-ci n'est pas immédiatement accessible par les sciences.
Date de création; 14/06/93
Auteur-e-s
Johsua, S. et Dupin, J.-J.
Origine
ipays ou province):
Date de modification: 22/06/94
Titre ou fonction:
1. Maître de Conférences
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Peter Lang Page(s): 9-10
Manuel Titre de la source: Représentations et modélisations: ie "débat scientifique" dans la
classe et l'apprentissage de la physique.
Terme privilégié par l'auteur-e: La didactique
Mots ciés:|
Description:
Trois acteurs principaux y apparaissent: l'élève, le savoir à enseigner et enfin, bien sûr, le professeur.
Le projet didactique exige ainsi un traitement, un apprêt du savoir à enseigner qui ne peut, en aucun cas, se résumer à une
"simplification" du savoir savant. Il s'agit, au contraire, d'un savoir didactique possédant une histoire et une épistémologie
particulières, même si, bien entendu, il garde des liens constitutifs avec le savoir purement "savant" (Chevallard et Joshua,
1982; Martinand, 1982; Johsua, 1986).
Date de création: 15/06/93
Auteur-e-s
Margolinas, C.
Date de modification: 22/06/94










La pensée Sauvage Page(s): 33
Source: Manuel Titre de la source: De i importance du vrai et du faux dans la classe de mathématiques
Terme privilégié par l'auteur-e: La didactique
Mots ciés:| ^
Description:
Une situation didactique est une situation qui se noue, le plus souvent dans la classe, entre un maître, et un ou des élèves,
autour d'un savoir à enseigner. La situation didactique ne concerne donc que le système didactique stricto sensu, et pas
l'ensemble du système d'enseignement, même si les phénomènes qui ont lieu dans la classe n'en sont pas indépendants.
Dans la situation didactique, les intentions d'enseigner et d'apprendre sont affichées. La situation didactique est régie par
le contrat didactique, tissus d'obligations implicites vis-à-vis du savoir qui se noue entre le maître et les élèves.
Date de création: 14/06/93
Auteur-e-s
Mort, A., Grize, J.-B. et Pauli, L.
Date de modification: 22/06/94












Source: Manuel Titre de la source: Pour une pédagogie scientifique.
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots ciés:|
Description:
De là trois aspects, trois axes, à rintersection desquels nous proposons de situer la recherche.
1. Un axe psychologique auquel se rapportent les structures intellectuelles des sujets, leurs connaissances préalables,
leurs références sociales.
2. Unaxe épistémologique auquel réfère l'objet même de la connaissance en cause.
3. Un axe logique qui doit permettre l'analyse des rapports en jeu et la mise en oeuvre de stratégies convenables.
Date de création: 20/08/93
Auteur-e-s
Jonnaert, Ph.
Date de modification: 22/06/94
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Source: Manuel Titre de la source: Les didactiques. Similitudes et spécificités
Terme privilégié par i'auteur-e: Les didactiques
Mots clés:! '
Description:
L'action didactique se définit par:
-  une série d'échanges organisés entre trois familles de variables, (les variables liées aux élèves, les variables liées à
l'enseignant, les variables liées au savoir); il s'agit donc fondamentalement d'une interaction. Cette dernière est
organisée dans le cadre spatio-temporel scolaire. Cet échange est orienté par la réalisation d'une tâcfie finalisée.
Les trois familles de variables (maître, élèves, savoir) sont fonctionnellement liées dans la réalisation de cette tâche.
Maître et élèves sont conscients des intentions pour lesquelles ils sont en interaction: la réalisation d'une tâche
spécifique. Le contenu spécifique (le "savoir") est organisé en fonction de cette tâche à réaliser. Les trois familles de
variables fonctionnent solidairement. Les faits contingents (le hasard) déterminent une partie de ce fonctionnement, il
s'agit donc fondamentalement d'un fonctionnement dynamique et ouvert.
L'objet d'étude de la didactique d'une discipline est donc essentiellement la solidarité fonctionnelle de trois
familles de variables réunis pour réaliser une tâche finalisée dans un cadre spatio-temporel scolaire.
Le hasard qui détermine une partie de ce fonctionnement fait aussi l'objet de l'approche didactique.
Même si chacune des familles de variables peut-être analysée de manière isolée, sa dimension didactique n'apparaîtra
que dans sa solidarité fonctionnelle avec les autres familles de variables.
Date de création: 14/06/93
Auteur-e-s
Legendre, R.
Date de modification: 22/06/94












Guérin, éditeur Itée. Page(s): 370
Source: Dictionnaire Titre de la source: Dictionnaire actuel de l'éducation
Terme privilégié par l'auteur-e: La didactique
Mots ciés:|
Description:
Didactique générale ou spécifique qui se préoccupe avant tout des habiletés pédagogiques en faisant servir les matières
scolaires comme prétextes à renseignement-apprentissage.
Date de création: 14/06/93
Auteur-e-s
Legendre, R.
Date de modification: 22/06/94












Guérin, éditeur itée. Page(s): 369
Source: Dictionnaire Titre de la source: Dictionnaire actuel de l'éducation
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés:!
Description:
Didactique au domaine bien circonscrit, reposant sur des assises théoriques cohérentes et disposant d'un vocabulaire
précis, de pratiques validées ainsi que de modèles fonctionnels, explicatifs et logiques de ses savoirs et de ses activités
Date de création: 14/06/93
Auteur-e-s
Legendre, R.
Date de modification: 22/06/94












Guérin, éditeur Itée. Page(s): 369
Source: Dictionnaire Titre de la source: Dictionnaire actuel de l'éducation
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots ciés:|
Description:
Didactique spéciale portant sur une seule matière scolaire.
Date de création: 14/06/93
Auteur-e-s
Legendre, R.
Date de modification: 22/06/94












Guérin, éditeur Itée. Page(s): 369
Source: Dictionnaire Titre de la source: Dictionnaire actuel de l'éducation
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés:
Description:
Didactique qui se focalise sur les intersections entre les matières scolaires.
Date de création: 14/06/93
Auteur-e-s
Legendre, R.
Date de modification: 22/06/94













Guérin, éditeur itée. Page(s): 366
Dictionnaire Titre de la source: Dictionnaire actuei de l'éducation
Terme privilégié par l'auteur-e: La didactique
Mots ciés:|
Description:
Partie de la didactique qui s'intéresse à la planification de l'enseignement-apprentissage des langues maternelles et
secondes.
A. Évolution terminologique. Durant les années 1950 et 1960, la linguistique s'est intéressée de façon scientifique et
technique à l'enseignement et à l'apprentissage des langues sous l'appellation de linguistique appliquée. Puis,
progressivement, la pédagogie a repris le domaine de ce qu'elle appelait la méthodologie ou la pédagogie des langues
sous le chapeau de la didactique. On parle parfois aujourd'hui de la didactologie (Galisson, R., 1988). La didactique, plus
particulièrement la didactique des langues, est en voie d'autonomisation par rapport aux autres disciplines. Depuis, 1970,
les termes "didactique" et linguistique appliquée" sont de moins en moins synonymes. Comme l'explique J.-F. Halté
(1990), on tente aujourd'hui de réduire l'important décalage entre les sciences humaines (linguistique, littérature,
sémiotique, etc.) et les contenus et procédés d'enseignement. Des disciplines appliquées, on passe aux disciplines
impliquées, pour rendre enseignables d'autres savoirs élaborés ailleurs et pour d'autres buts. Les travaux de la Fédération
de didactique de la langue maternelle de même que les recherches de G.Gagné et autres (1989 et 1990) ne sont pas sans
contribuer de manière importante à ce développement.
Date de création: 15/06/93
Auteur-e-s
Legendre, R.
Date de modification; 22/06/94
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Guérin, éditeur Itée. Page(s): 366
Source: Dictionnaire Titre de la source: Dictionnaire actuel de l'éducation
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots ciés:|
Description:
Partie de la didactique des langues qui s'intéresse à l'enseignement et à l'apprentissage de la lecture en langue maternelle
et en langue seconde.
Date de création: 15/06/93
Auteur-e-s
Legendre, R.
Date de modification: 22/06/94












Guérin, éditeur Itée. Page(s): 366
Source: Dictionnaire Titre de la source: Dictionnaire actuel de l'éducation
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés:!
Description:
Partie de la didactique des langues qui s'intéresse à l'enseignement et à l'apprentissage de la lecture en langue maternelle
et en langue seconde, du point de vue de la compréhension et de la production orale.
Date de création: 15/06/93
Auteur-e-s
Legendre, R.
Date de modification: 22/06/94












Guérin, éditeur Itée. Page(s): 366
Source: Dictionnaire Titre de la source: Dictionnaire actuel de l'éducation
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots ciés:|
Description:
Partie de la didactique des langues qui s'intéresse à l'enseignement et à l'apprentissage de la lecture en langue maternelle
et en langue seconde, du point de vue de la compréhension et de la production écrite.
Date de création: 15/06/93
Auteur-e-s
Daudel, C.
Date de modification: 22/06/94





Université Jean Monnet - Saint-Etienne.
Formation académique:
Titre de l'article / de la rubrique: Publication:






Collectif Titre de la source: Enseigner l'histoire et ia géographie. Un métier en constante
rénovation.
Terme privilégié par l'auteur-e: La didactique
Mots ciés.'f
Description:
La didactique, nouveau champ d'investigation scientifique des procédures d'enseignement, d'apprentissage et de
construction de ia connaissance chez l'élève, faisait l'objet, peu à peu, de définitions quant à son objet, ses
problématiques, ses méthodes et ses outils d'analyses, "il faut écarter tout schéma réductionniste. La didactique n'est
réductible ni à la connaissance d'une discipline, ni à la psychologie, ni à la pédagogie, ni à l'histoire, ni à l'épistémologie. Elle
suppose tout cela, elle ne s'y réduit pas. Elle a son identité, ses problèmes, ses méthodes. C'est maintenant un point
acquis pour les chercheurs qui se sont engagés dans cette voie. Contrairement à certaines idées reçues, la didactique ne
vise pas seulement à trouver la meilleures méthodes ou de nouvelles techniques pour enseigner un contenu donné à
l'avance: elle peut remettre profondément en cause les contenus d'enseignement: ceci pour des raisons diverses liées
aux finalités de l'enseignement, au développement de l'enfant et de l'adolescent, à l'épistémologie du domaine considéré,
ou à l'évolution des qualifications exigées par notre époque" (Vergnaud, 1978).
Date de création: 20/08/93
Auteur-e-s
Dabène, M.
Date de modification: 22/06/94











De Boeck Page(s): 12
Manuel Titre de la source: L'adulte et l'écriture. Contribution à une didactique de l'écrit en
langue maternelle.
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés:!
Description:
La didactique de la langue maternelle doit avoir pour objet et objectifs l'enseignement / apprentissage de la langue
maternelle en vue du développement de la maîtrise de la production et de la réception des discours sous toutes leurs
formes, oraux ou écrits, en sychronie et en diachronie pour ce qui concerne la réception. Elle doit se fonder sur une
conception de la recherche associant:
- l'observation et la description des pratiques d'enseignement;
- l'observation et la description des interactions didactiques en situation d'enseignement / apprentissage;
- l'élaboration de protocoles expérimentaux destinés à mettre en évidence les étapes des apprentissages et à permettre
une évaluation des performances et de leur degré de stabilité dans des situations variées d'expression, de communication
et d'activité métalangagières (métalangage d'analyse et de description, entre autres);
- l'élaboration d'aides à l'apprentissage, exercices, activités, tâches, destinées à faciliter la mise en place des divers savoirs
et savoir-faire concernés par l'activité langagière à partir d'un corps d'hypothèses portant sur les composantes
constitutives de la compétence langagière en langue maternelle.
Date de création: 20/08/93
Auteur-e-s
Martinand, J.-L.
Date de modification: 22/06/94
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Peter Lang Page(s): 95-96
Collectif Titre de la source: Psychologie génétique et didactique des sciences. Sous la direction
de André Giordan, Androuia Henriques et Vinh Bang.
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots ciés:|
Description:
Note: L'auteur identifie des concepts pour l'élaboration théorique pour la didactique et les procédures de résolution de
problème et les raisonnements:
- Notion d'objectifs possibles en relation avec la notion de curriculum ouvert. (...) La détermination de l'ensemble des
possibles comporte au moins trois temps ou "registres" (épistémologique, psychologique et pédagogique) tenant compte
des conditions qu'imposent: les activités (situation, matériels, problèmes), les capacités des élèves, les compétences et
ressources des maîtres;
- Notion d'objectifs-obstacle.(...) Pour rendre maniable un tableau objectifs, ceux-ci doivent être peu nombreux; pour
le rendre insdispensable, ils doivent jouer un rôle spécifique. Une solution est de passer des "objectifs-capacités" à des
"objectifs-obstacles", ce qui est possible à deux conditions:
1. Il existe dans le cheminement des élèves un nombre limité d'obtacles franchissables correspondant à des progrès
significatifs sur le plan scientifique.
2. À un moment donné et pour des élèves donnés, chaque obstacle possède un aspect dominant de l'ordre des
attitudes, méthodes, langages, connaissances etc. Le repérage de ces obstacles, où l'on retrouve les trois "registre",
épistémologique, psychologique et pédagogique, renvoie aux études sur les conceptions et raisonnements spontanés et
aux essais en classe; il restructure donc le champ de la recherche didactique dont il est foyer;
- Notion de pratiques de référence. (...) L'appréciation analytique des écarts et concordances entre les activités
scolaires et pratiques de référence , est autre que la caractérisation de la "transposition didactique" effectuée.
- Notion de réfèrent empirique et de niveaux conceptueis. (...) Face aux réseaux conceptuels, les référents
empiriques sont donc essentiels, et l'enseignement doit les prendre en compte sous trois aspects: d'abord comme
domaines de familiarisation offerts aux élèves pour la manipulation et l'observation; ensuite comme référents au sens strict
(ce dont "parlent" les concepts, modèles ou théories); enfin comme champs de validité des constructions conceptuelles,
qui doivent être explorés systématiquement pour en éprouver la pertinence ou étendre les applications.





Date de modification: 22/06/94
Titre ou fonction:
Belgique
Professeur agrégé en sciences de l'éducation au








Doctorat en sociologie (Paris Vil).
Titre de l'article / de la rubrique: Publication:
Entre Descartes et Hegel: De quels sens peut-il être question en didactique? Contribution au





Collectit Titre de la source: Sens des didactiques et diactique du sens. Sous la direction de
Philippe Jonnaert et d'Yves Lenoir.
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique et les didactiques
Mots ciés:|
Description:
...au sens restreint, elle se définit comme rapport d'objectivation de l'enseignant au savoir enseigner et elle s'actualise dans une
pluralité de didactiques; au sens large, elle se présente comme rapport médiateur de l'enseignant au processus d'objectivation qui
s'instaure entre le sujet apprenant et l'objet d'apprentissage, processus qui est lui-même doublement médiatisé par les langages et les
pratiques méthodologiques, dont les démarches d'apprentissage.
Au niveau du rapport O (Enseignant - Objet), il est question des didactiques des disciplines et du travail d'analyse du statut du
savoir à enseigner, des rapports de ce savoir aux savoirs disciplinaires de référence et d'aménagement de ces savoirs à enseigner pour
les apprêter et les rendre accessible aux sujets (transposition, traitement, etc.), du dépistage des obstacles (Brousseau, 1983; Artigue
et Douady, 1986), du questionnement de leur niveau de formulation, etc. Ainsi conçue, la didactique au sens restreint (ou relation
didactique), devient discours de la méthode ou dialectique du discours, selon que sont considérées ou non les relations du savoir au
contexte social (la fonction de valeur) et à leur génèse sociohistorique (la fonction se sens), et possède comme méthode une spécificité
liée au domaine disciplinaire sur lequel elle porte (Besse, 1986).
La didactique, entendue alors au sens large, porte spécifiquement, non sur le sujet ou sur l'objet, mais, à la lumière des apports fournis
par les relations didactique et psychopédagogique et en tenant compte des différentes fins en jeu (celles de l'Intervenant, du sujet, de
l'objet et du système scolaire) comme contexte social, elle porte sur le système de régulation objectif (les démarches d'apprentissage)
dans le but de préciser les conditions les plus propices à favoriser et à soutenir le processus d'objectivation cognitif (S-M-O) et la
transition de M' à M'', puis à M'". Dans ce sens, la didactique peut être regardée comme une science interdisciplinaire actuellement en
formation "dont l'objet est [d'abord] la planification de la situation éducative" (Legendre, 1988, 179).
(...); la didactique (au sens large) n'étudie pas seulement les conditions d'adaptabilité du savoir enseigner; elle ne critique pas
seulement le rapport de ce savoir au scientifique; elle ne saisit pas seulement les conditions de passage d'une processus médiateur
spontané à un processus médiateur scientifique; elle n'est pas seulement un outil de vigilance devant susciter l'autonomie de la
démarche scientifique et armer le sujet contre la pensée spontanée; elle est également partie prenante, en tant que médiation active du
processus d'objectivation, de son activation, non seulement à titre méthodique, par l'étude des modalités de production et de
reproduction du processus d'apprentissage, mais aussi intervenant en son sein ("sur", "dans" et "avec") en tant que suppléant
momentané et, avec le temps de moins en moins requis, venant faciliter et soutenir le recours à la médiation première, aux démarches
d'apprentissage, et l'apprentissage de ces dernières. Elle a pour objet de dégager et d'actualiser les conditions les plus appropriées à
l'exercice du processus d'objectivation rellement. La question réelle, fondamentale, ne porte donc pas sur la détermination du savoir en
tant que "vérité", mais bien sur le procès d'objectivation. sur ce rapport qui doit être questionné sous ses différentes facettes et soutenu
sur le plan didactique.
Date de création: 14/11/93
Auteur-e-s
Buisson, F.
Date de modification: 20/11/93













Source: Dictionnaire Titre de la source: Dictionnaire de pédagogie et d'instruction primaire. Tome 1
Terme privilégié par l'auteur-e: La didactique
Mots clés: pédagogie, didactique, enseigner.
Description:
Ce terme, dérivé du verbe grec qui signifie "enseigner", a reçu, en Allemagne particulièrement, une conception spéciale.
Nous désignons aujourd'hui sous le nom de pédagogie la science de l'éducation dans son ensemble: maiscette science
se subdivise en deux parties, l'une comprenant ce qui a rapport à l'éducation proprement dite ( en allemand
Erziehungslehre), l'autre ce qui a rapport à l'enseignement (en allemand Unterrichtsiehre): c'est cette seconde partie qui
s'appelle la didactique.
Au XVIle siècle, le mot de didactique avait un sens plus étendu, et pouvait s'employer comme l'équivalent de pédagogie:
c'est ainsi que Coménius a donné le titre de Grande Didactique au traité dans lequel il exposa sa théorie de l'éducation.
Date de création: 14/11/93
Auteur-e-s
Maudet, C.
Date de modification: 28/03/94
Origine Titre ou fonction:
pays ou province): Coordonateur du Service p
France
édagogique du Second Degré










E. Robert-Lyon Page(s): 5-6
Source: Manuel Titre de la source: Approche didactique des apprentissages
Terme privilégié par l'auteur-e: La didactique
Mots clés: sujet, savoir, système éducatif.
Description:
La didactique, dans la mouvance du courant français de didactique des mathématiques et des sciences, sera définie
comme un projet de faire approprier à un sujet un savoir. Le champ de la didactique comporte donc un recours
à toutes les sources susceptibles d'expliquer les processus de formation intellectuelle: psychologie, biologie,
épistémologie, linguistique,...La didactique étudie l'évolution des interactions entre un savoir en voie de construction, un
système éducatif et des élèves; cette étude a pour but d'optimiser les modes d'appropriation par le sujet de ce savoir.
Date de création: 20/11/93
Auteur-e-s
Costa, D., Galisson, R. et Al.
Date de modification: 12/02/94













Source: Dictionnaire Titre de la source: Dictionnaire de didactique des langues.
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots ciés:|
Description:
De tous les termes qui touchent à l'enseignement das langues, c'est l'un des plus ambigus et des plus controversés. D'abord parce qu'il
n'est pas très répandu en France, alors qu'il l'est dans les pays frontaliers et au Canada, avec des acceptations très diverses, ce qui
contribue à brouiller son contenu. Ensuite parce que sa vocation est de définir une discipline nouvelle, qui cherche à conscrire son
domaine au carrefour de disciplines reconnues.
En Italie et en Suisse, il est synonyme d'une matière tenant à la fois de la psychopédagogie et de la psycholinguistique. En Belgique, on
le confond avec la pédagogie. Partout ailleurs où il existe, il est assimilable à la linguistique appliquée Ire génération, c.est-à dire à une
discipline englobant à la fois ce que l'on trouve aujourd'hui sous les étiquesttes de linguistique appliquée 2e génération (linguistique qui
répond à une demande méthodologique précise) et de méthodologie de l'enseignement des langues (mise en forme de la matière
linguistique fournie par la linguistique appliquée, à partir de principes émanant de la psychologie, de la sociologie, de la pédagogie,
utilisant des procédés et des tehniques adéquats aux principes choisis et débouchant sur l'élaboration de méthodes et de manuels
utilisables en classe).
En France, parmi les utilisateurs del'expression didactique des langues, deux tendances se dessinent actuellement, qui en font un
synonyme:
- soit de méthodologie de l'enseignement des langues (au sens défini précédemment), c'est-à-dire une discipline complémentaire de la
linguistique appliquée 2e génration;
- soit de linguistique appliquée Ire génération, c'est-à-dire une discipline recouvrant l'ensemble des approches scientifiques de
l'enseignement des langues et constituant un lieu de synthèse entre les apports différents de la linguistique, de la psychologie, de la
sociologie, de la pédagogie. Les rapports entre cette discipline charnière et les disciplines fondamentales sur lesquelles elle s'appuie
n'étant pas sans analogie, par exemple, avec ceux que la géographie entretient avec la géologie, l'économie, la climatologie, l'écologie,
etc.
Remarque
Dans les deux cas, le terme didactique renvoie à un découpage conceptuel non original, puisqu'il se superpose à un signe
pré-existant, jugé trop connoté par certains utilisateurs. Dans le premier cas, son contenu répond à un besoin heuristique de séparer
(provisoirement) le traitement de la matière à enseigner de celui de la manière de l'enseigner; dans le second cas, il répond à une volonté
de non-subordination aux disciplines fondamentales, aboutissant à la constitution d'une discipline articulée sur elles, mais différente
d'elles et définie par des objectifs spécifiques.
Date de création: 20/11/93
Auteur-e-s
Gagnon, J.-C.
Date de modification: 20/11/93












Laboratoire de didactique, Faculté
des sciences de l'éducation, Univ.
Page(s):
Source: Monographies Titre de la source: La didactique d'une discipline.
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: Didactique
Description:
La didactique d'une discipline est une problématique globale et dynamique comportant:
- une réflexion sur la nature de la discipline ainsi que sur la nature et la finalité de son enseignement;
- la formulation de ses propres hiypothèses à partir des apports constamment renouvelés et diversifiés des sciences
psychologique, pédagogique, sociologique, etc.;
- une étude théorique et pratique de l'acte pédagogique dans l'enseignement de la discipline.
Date de création: 20/11/93
Auteur-e-s
Caivé, P.
Date de modification: 20/11/93
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Source: Revue Titre de la source: Bulletin de l'Association canadienne de linguistique appliquée. 10(3).
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: Didactique des langues secondes.
Description:
..., la DLS forme une discipline autonome par rapport aux disciplines-ressources (ou "d'appui" selon Galisson, 1986). La
relation entre celles-ci et la DLS en est une d'"implication", comme le disait déjà Spolsky en 1969, plutôt que
d'"applications", ce qui est réservé pour la relation entre les "savoirs" et les "savoirs-faire" à l'intérieur même de la DLS, et
ce, seulement une fois que les données des disciplines-ressources auront été choisies et interprétées en fonction de
l'objet propre de la DLS.
Le défi consistera évidemment pour la LDS à être en mesure d'effectuer ces choix et de les interpréter. Pour cela, il faudra
des gens qui connaissent bien, dans le cas de la linguistique par exemple, et les fonctionnement et données de cette
discipline, et leur pertinence pour la DLS, qui ne pourra se vérifier que dans l'expérience. Il ne s'agit donc pas de couper les
ponts entre la linguistique, ou les autres disciplines-ressources, et la DLS , mais plutôt de changer la direction de l'Influence
et de considérer ces disciplines comme "interrogées" plutôt qu'"appliquées" comme le disait Besse (1985). De plus, il
faudra bien sûr intégrer les diverses composantes du domaine en un tout cohérent, où l'on pourra voir le réseau de
relations entre elles, puis traduire ces données en matériel et en actions pédagogiques, ce qui constitue l'aboutissement
final et la raison d'être de tout le processus.
Date de création: 22/06/94
Auteur-e-s
Guyot, Y-, Pujade-Renaud, C. et
Zimmermann, D.
Date de modification: 22/06/94












Source: Lexique Titre de la source: La recherche en éducation
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: discipline, matière, enseignement, leçon, méthode
Description:
1- Qualifie l'action ou la démarche dont l'objet est d'instruire par [enseignement.
2- Ce terme désigne aussi l'ensemble des matières, des contenus de l'enseignement. D'après ce dernier sens il convient
de distinguer la didactique des méthodes pédagogiques, encore que le rapport soit étroit entre les contenus et les
démarches propres à les transmettre.
° Les méthodes dites didactiques font essentiellement appel à la mémoire, prennent soin d'ordonner systématiquement
les matières d'enseignement, recommandent l'exposé, la leçon construite, mais elles considèrent aussi la nécessité, pour
le maître, d'expliquer, de faire comprendre. Ces méthodes sont souvent dogmatiques, ennuyeuses, conduisent au
verbalisme. L'ensemble des démarches que préconisent les méthodes didactiques est désigné péjorativement par le
terme de didactisme.
Date de création: 26/07/94
Auteur-e-s
Meirieu, Ph.
Date de modification: 26/07/94
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Revue Titre de la source: Le bulletin de la société Binet-Simon
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: méthode, triangle, apprenant, savoir, formateur
Description:
"(...) Convenons qu'une méthode pédagogique définit le mode de gestion entre trois données, de nature fort différentes
mais qui sont toujours présentes dès qu'il y a apprentissage organisé: le formateur ou son substitut: ordinateur, fiche,
etc...), l'apprenant (ou le groupe d'apprenants) et le savoir (savoir-faire, savoir-être, notion, concept, etc...). Nous
nommerons "méthode" ce qui, à un moment donné d'un cursus de formation, noue ces trois éléments et structure leurs
relations; c'est seulement, en effet, par la prise en compte de l'ensemble complexe qu'ils constituent que l'on entre, à
proprement parler, dans la "didactique".
...entrer dans la didactique impose donc d'abandonner la polémique et d'assumer la complexité: ne pas se laisser aspirer
par l'un des pôles du triangle; ne pas, non plus, se laisser enfermer dans des rapports binaires - formateur/apprenant,
formateur/savoir, savoir/apprenant - mais introduire toujours cette tierce réalité qui brise, selon les cas, les vélléités
séductrices du grand frère qui n'a, "au fond rien de bien important à vous apprendre", les complaisances narcissiques de
qui n'expose son savoir que pour se savoir savant et les démissions tranquilles de celui qui croit qu'il faut laisser toujours
l'élève se débrouiller tout seul..."
Date de création: 26/07/94
Auteur-e-s
Bui-Xian
Date de modification: 26/07/94
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Revue Titre de ia source: Les sciences de l'éducation.
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: éducation, pédagogie, didactique
Description:
La prospective qui nous semble maintenant la plus réaliste est celle de ia pédagogie de la didactique, c'est-à-dire de
la réflexion sur l'éducation à la didactisation, intégrant d'ailleurs nécessairement un passage obligé par la constitution d'une
didactique de la didactique.
Date de création: 26/07/94
Auteur-e-s
AvanzinI, G.
Date de modification: 26/07/94
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Paris: ESF Page(s): 11
Source: Manuel Titre de la source: Apprendre, oui mais comment?
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: procédure d'enseignement
Description:
La didactique entendue comme procédure d'enseignement et de travail n'est en fait déductible ni des finalités ni des
contenus qu'elle vise à transmettre, ni de l'état psychosociale de l'écolier ou de la représentation que l'on s'en donne: elle
est toujours et nécessairement une invention risquée et aléatoire, qui, s'effectue dans la fidélité aux finalités qui
l'impulsent, comme en lien étroit avec des contenus à faire assimiler et en fonction de celui pour l'instruction de qui elle est
tentée.
Date de création; 26/07/94
Auteur-e-s
De Ketele J.-M., Chastrette, M.. Cros, D.
Metlelin, P. et Thomas, J.
Date de modification: 26/07/94













Source: Manuel Titre de ia source: Guide du formateur.
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: Didactique généraie, didactique spécifique, méthodes, techniques.
Description:
Didactique: ensemble de méthodes et de techniques pour l'enseignement. La didactique générale s'adresse à la conduite
généraie de la classe alors que la didactique spéciale s'intéresse à l'enseignement d'une discipline particulière.
Date de création: 31/07/94
Auteur-e-s




Date de modification: 31/07/94
Origine Titre ou fonction:
ipays ou province):
Formation académique:







Source: Manuel Titre de la source: Philosophie de l'éducation. Tome I, Pédagogie générale.
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: Pédagogie, didactique
Description:
C'est que l'enseignement didactique ne vise pas seulement à remplir et meubler des têtes. Il postule, au fond, que
toute formule verbale est un germe qui tôt ou tard doit se développer et s'épanouir. La pédagogie même; la récolte viendra
ensuite.
Date de création: 31/07/94
Auteur-e-s
Vergnaud, G.
Date de modification: 31/07/94










Paris; La documentation française. Page(s): 85-86
Source: Collectif Titre de la source: Recherche en éducation et développement de l'enfant (R. Carraz Ed.)
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: Enseignement, formation, connaissances scientifiques, pratiques sociales.
Description:
La définition des contenus de l'enseignement se situe au carrefour de nombreuses contraintes:
- l'état des connaissances scientifiques et sociales au moment considéré;
- les pratiques sociales des élèves et leur rapport au savoir;
- les buts généraux de l'institution éducative et les finalités professionnelles;
-  les partenaires extérieurs et intérieurs au système: les compétences du corps des enseignants par exemple;
-  le développement cognitif et le désir des sujets en formation, leurs connaissances antérieures et leurs représentations
spontanées.
La didactique étudie ces contraintes, elle étudie tout particulièrement les situations d'enseignement et de formation, la
signification des tàaches et des activités proposées au sujet en formation, le rapport entre les élaborations conceptuelles et
les tâches à résoudre. Elle s'appuye sur l'analyse des conduites et des discours produits par les sujets en formation, sur
l'analyse des pratiques, des choix et des décisions des enseignants ou autres formateurs, sur l'analyse épistémologique et
historique des savoirs et savoir-faire en jeu, sur l'analyse de leur signification sociale et professionnelle.
Date de création: 31/07/94
Auteur-e-s
Tochon, F.V.
Date de modification: 31/07/94
Origine Titre ou fonction:
pays ou province): Professeur à la faculté de
Suisse
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Source: Revue Titre de la source: Les sciences de l'éducation.
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: Fondement épistémologique, didactique, situation d'enseignement
Description:
Cet article présente la didactique sous l'angle de son fondement épistémologique qui est l'organisation du sens dans le
temps. (...)
Je définirai dans ce contexte la didactique comme l'organisation des matières scolaires dans le temps sous la forme de
l'anticipation préactive ou post-active (avant ou après l'interaction avec les élèves), alors que la pédagogie relève de la
gestion interactive du temps imparti aux matières scolaires. (...)
La didactique dans son rôle planificateur à moyen et long terme, concerne de nombreux théoriciens depuis des
décennies dans la tentative de codifier le temps accordé aux contenus scolaires.
Elle opère une généralisation des situations d'enseignement et élabore une efficace préalable dont les desseins peuvent
être couchés par écrit.
Date de création: 31/07/94
Auteur-e-s
Lacombe, D.
Date de modification: 21/09/94












Source: Encyclopédie Titre de la source: Encyclopaedia Universalis
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots ciés:|
Description:
...Une étude didactique suppose fréquemment l'intervention d'au moins deux disciplines: d'une part celle dont on
considère l'enseignement (nous l'appellerons discipline-objet); d'autre part une discipline (ou groupe de disciplines)
intervenant comme outil dans l'étude envisagée. C'est ainsi qu'on peut effectuer des recherches statistiques sur
l'apprentissage d'une langue vivante (par telle ou telle population, dans telle ou telle condition), des recherches
psychologiques sur l'enseignement des mathématiques, des recherches sociologiques sur l'acquisition du français, etc...
dans le dernier exemple cité, le français constitue la discipline-objet, la sociologie la discipline-outil...
Date de création: 31/07/94
Auteur-e-s
Brun, G.
Date de modification: 31/07/94
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Beme: Peter Lang Page(s): 170-186
Collectif Titre de la source: L'évaluation formative dans un enseignement différencié (L. Allai et
coll. (éd.)).
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés:!
Description:
...l'organisation du réel est précisément le problème du didacticien, au sens où dans un champs d'intervention définie, il
cherche à provoquer ces adaptation progressives par la mise en situation des élèves à propos des problèmes...
...sans doute est-ce sur ce point que la psychologie génétique est la moins à même de nous renseigner face aux
exigences que pose une théorie de la formation des connaissances en contexte éducatif...
Date de création: 31/07/94
Auteur-e-s
Bailly, D.
Date de modification: 31/07/94
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Source: Revue Titre de la source: Les sciences de l'éducation.
Terme privilégié par l'auteur-e: La didactique
Mots clés:
Description:
La didactique doit sa spécificité au fait qu'elle est un "ni...ni": ni science véritable, comme pourrait l'êtyre par exemple la
linguistique, ni système interprétatif à implications méthodologiques de traitement du réel, comme pourrait l'être une "grill"
freudo-marxiste ou structuraliste, ou toute "herméneutique" appliquées à la signification de documents sémiotiques, ni
ensemble de techniques empiriques partiellement théorisées au fil des siècles comme pourrait l'être la médecine, ni art
irréductiblement singulier, ni étude des lois ou normes régissant les conduites sociales etc...
Qu'est-elle donc?
C'est une discipline "praxéologique", inconstestablement amcrée, certes, dans un corps de connaissances scientifiques
ou méthodologiques de type théorique - celui qui a trait à des disciplines savantes "d'origine" - mais tout aussi étroitement
reliée à l'action: celle qui caractérise le terrain pratique où se manifeste sa dimension "appliquée" (transmission des
connaissances généralement à l'École, bien qu'un cadre tutoral doive aussi être pris en considération)...
Date de création: 31/07/94
Auteur-e-s
Marquez, A.D.
Date de modification; 31/07/94
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Source: Revue Titre de la source: Revue Belge de psychologie et de pédagogie, XXII (89).
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots ciés:|
Description:
(...)dans une conception psychologique, son progrès (celui de la didactique) se trouve fortement influencé par les résultats
de la psychologie et de l'épistémologie génétique...
...dans la mesure où la didactique s'appuiera sur des conclusions valables tirées du domaine de ces deux disciplines, son
action gagnera en efficacité, évitera les improvisations, les tentatives, les essais empiriques, en un mot deviendra plus
scientifique...
...il est juste de reconnaître que peu de travaux se sont proposés d'éclaircir cette relation psychologico-didactique. Et les
ouvrages sont peu nombreux qui envisagent d'exprimer une didactique conçue comme une doctrine de l'enseignement
ou une technique de l'ordre de l'apprentissage fortement appuyée sur une base psycho-génétique...
Date de création: 01/08/94
Auteur-e-s
Chevallard, Y.
Date de modification: 01/08/94
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Source: Actes de colloque Titre de la source: Actes du premier colloque fmaco-allemand de didactique
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: Discipiine scientifique, formations épistémoiogiques
Description:
Étant donné, au sein d'un univers culturel déterminé, un savoir X et une institution (ou système d'institutions) didactique(s)
vis-à-vis de X, autrement dit étant donné un système de formations épistémoiogiques à problématique didactique vis-è-vis
de X, on appelle didactique de X (relativement au système de formations considérées) la discipline scientifique (si elle
existe) dont l'objet primaire d'étude est la réalité didactique (relativement à X) telle qu'elle émerge au sein de ces
institutions. Une didactique ne se constitue donc pas autour de la simple existence d'effets d'apprentissage; sa
constitution suppose l'existence d'une problématique didactique, donc en particulier d'une réalité didactique, soit d'une
intention d'apprendre et/ou d'enseigner. Une didactique se situe par ailleurs au sein de l'anthropologie didactique, dans la
mesure où son développement fait apparaître la pertinence d'objets d'étude secondaires (qu'il faut se garder de regarder
alors comme objets d'une étude secondaire), relatifs à des formations épistémoiogiques où apparaît une réalité didactique
(vis-à-vis de X) sans que la problématique des institutions considérées soit, vis-à-vis de X, de type didactique, ou encore à
des formations épistémoiogiques (à problématique didactique ou non) vis-à-vis d'autres savoirs. Inversément, la
délimitation d'une didactique par rapport à un savoir X se fonde sur l'investissement institutionnel de X, comme élément de
l'univers culturel considéré.
Date de création: 01/08/94
Auteur-e-s
Glaeser, G.
Date de modification: 01/08/94
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institut imag, Grenoble. Page(s):
Revue Titre de la source: Séminaire de didactique des mathématiques et de l'informatique, no
56.
Terme privilégié par l'auteur-e: La didactique
Mots clés: [Théorie générale, obstacles, connaissances.
Description:
Pendant des mlliénaires, la médecine empirique rêvait d'une théorie générale des maladies et d'une belle typologie des
symptômes.
De même , la pré-physique s'est lancée, tête baissée, dans une classification de substances parmi lesquelles elle
distinguait les "éléments".
Pour Empédocle, V®siècle avant J.C., c'étaient "la terre, l'eau, l'air, le feu", d'où d'autres penseurs ont déduit "le chaud et le
froid, le sec et l'humide" ou encore "le vide et le plein", "la couleur", "l'âme", etc.
L'humanité à chèrement payé ces anticipations hâtives, puisqu'au XVIITsiècle, des physiques laissent encore des
séquelles même dans l'esprit des grands savants. (Relisez attentativement Bachelard). Or, si de nos jours, la science
étudie encore, dans des chapitres séparés certaines de ces notions, elle n'en retient aucune comme élément premier.
L'impatience théorique a souvent constitué un frein puissant qui contraria les progrès ultérieurs.
Pour la didactique, la tentation est grande de brosser à grands traits une théorie des obstacles autour de laquele nos
connaissances s'organiseraient harmonieusement. IL est certainement indispensable de placer nos recherches futures en
perspective, et d'imaginer par prémonition les progrès futurs.
fylais de grâce, chers amis, n'oubliez pas Empédocle! Ne prenons pas pour argent comptant des supputations hâtives. Ne
vous laissez pas séduire par le verbe, ou par l'analogie facile.
Date de création: 01/08/94
Auteur-e-s
Glaser, G.
Date de modification: 17/05/95










Strasbourg: IREM Pa9e(s): 55
Source: Manuel Titre de la source: La didactique expérimentale des mathématiques.
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: Situation didactique.
Description:
...les situations didactiques sont des systèmes régulés tels que:
a) elles mettent en jeu trois types d'actants; un domaine d'étude, des étudiants avec l'intervention d'agents
extérieurs;
b) ces actants soient impliqués dans un projet commun relevant de la finalité commune de la situation didactique.
Une tâche leur est proposée, avec des consignes précises;
c) en outre, chacun des actants poursuive ses finalités propres. Ainsi apparaissent des conflits de finalité se résolvant
parfois par des compromis et obéissant à des principes d'optimisation.
Date de création; 01/08/94
Auteur-e-s
Lavallée, M.
Date de modification: 17/05/95











Montréal: GREC Page(s): 17
Source: Manuel Titre de la source: Paradigmes de l'éducation et de l'enseignement
Terme privilégié par l'auteur-e: La didactique
Mots clés: Situations d'apprentissage, méthodes.
Description:
La didactique est l'étude scientifique de l'organisation des situations d'apprentissage que vit un "s'éduquant" (mot que
Lavallée préfère à élève) pour atteindre un objectif cognitif, affectif ou moteur. Par étude scientifique, nous entendons que
le processus est organisé de telle façon qu'il peut-être soumis à l'expérimentation et vérifié par des méthodes objectives.
Organiser n'a pas le sens restreint que l'on rencontre dans l'administration. Il signifie que le maître est responsable de la
plamification, de l'innovation et de la créations de situations d'apprentissages utiles et nécessaires pour atteindre les
objectifs désirés. Ces objectifs sont ceux que le maître a traduit en objectifs spécifiques pour les adapter à ses élèves et ils
comprennent ceux que les élèves, parvenus à un niveau d'autonomie fonctionnelle pour leur âge et leurs conditions se
sont eux-mêmes fixés avec l'inten/ention du maître.
Date de création; 01/08/94
Auteur-e-s
Bouvier, A.
Date de modification: 01/08/94












Source: Revue Titre de la source: Cahiers pédagogiques.
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: Didactique-action.
Description:
(...) la didactique-action transpose au champ de la didactique certaines idées de la recherche-action. Indissociables, la
recherche et l'action sont menées par les praticiens dans leur classe avec leurs élèves. En didactique-action, l'objet n'est
pas d'apporter un résultat théorique nouveau qui s'ajoute à la liste des résultats déjà obtenus par d'autres. Lorsque nous
pratiquons de la didactique-action, il s'agit pour nous de comprendre ce qui se passe dans notre classe, comment nos
élèves construisent leur savoir mathématique et quels obstacles ils rencontrent.
Date de création: 13/11/94
Auteur-e-s
Hadji, C.
Date de modification: 13/11/94
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Actes de colloque Titre de la source: L. Marteau et F. Audigier (dir.). La formation aux didactiques
(Cinquième rencontre nationale sur les didactiques de l'histoire, de la
géographie, des sciences sociales)
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots ciés:|
Description:
Cette définition fait voir que la didactique a une dimension scientifique (étude rigoureuse), mais qu'elle a aussi une double
dimension «pédagogique», la recherche des voies pertinentes exigeant d'un côté une évaluation de celles-ci (didactique
expérimentale), et d'un autre une définition du souhaitable (définition de modèles normatifs, par référence à un système de
valeurs).
Date de création; 13/11/94
Auteur-e-s
Avanzini, G.
Date de modification: 13/11/94
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Source: Revue Titre de la source: Le Binet-Simon, no. 606(1)
Terme privilégié par i'auteur-e:
Mots clés:
Description:
l'étude rigoureuse des processus et procédures d'enseignement et de formation, et la recherche des plus pertinents.
Date de création: 17/05/95
Auteur-e-s
Coste, D., Galisson, R. et al.
Date de modification: 17/05/95











Paris: Hachette Page(s): 150-152
Source: Dictionnaire Titre de la source: Dictionnaire de didactique des langues.
Terme privilégié par i'auteur-e: La didactique
Mots clés: Didactique des langues, psychologie, sociologie, pédagogie, linguistique appliquée
Description:
De tous les termes qui touchent à l'enseignement des langues, c'est l'un des plus ambigus et des plus controversés.
D'abord parce qu'il n'est pas très répandu en France, alors qu'il l'est dans les pays frontaliers et au Canada, avec des
acceptations très diverses, ce qui contribue à brouiller son contenu. Ensuite parce que sa vocation est de définir une
discipline nouvelle, qui cherche à circonscrire son domaine au carrefour de disciplines reconnues.
En Italie et en Suisse, il est synonyme d'une matière tenant à la fois de la psychopédagogie et de la psycholinguistique. En
Belgique, on le confond avec la pédagogie. Partout ailleurs où il existe, il est assimilable à la linguistique appliquée Ire
génération, c'est-à-dire à une discipline englobant à la fois ce que l'on retrouve aujourd'hui sous les étiquettes de
linguistiques appliquée 2e génération (linguistique qui répond à une demande méthodologique précise) et de
méthodologie de l'enseignement des langues (mise en forme de la matière linguistique fournie par la linguistique
appliquée, à partir de principes émanant de la psychologie, de la sociologie, de la pédagogie, utilisant des procédés et des
techniques adéquats aux principes choisis et débouchant sur l'élaboration de méthodes et de manuels utilisables en
classe).
En France, parmi les utilisateurs de l'expression didactique des iangues, deux tendances se dessinent actuellement, qui
en font un synonyme:
- soit de méthodologie de l'enseignement des langues (au sens défini précédemment), c'est-à-dire une discipline
complémentaire à la linguistique appliquée 2e génération;
- soit de linguistique appliquée Ire génération, c'est-à-dire une discipline recouvrant l'ensemble des approches
scientifiques de l'enseignement des langues et constituant un lieu de synthèse entre les apports différents de la
linguistique, de la psychologie, de la sociologie, de la pédagogie. Les rapports entre cette discipline charnière et les
disciplines fondamentales sur lesquelles elle s'appuie n'étant pas sans analogie, par exemple, avec ceux que la géographie
entretient avec la géologie, l'économie, la climatologie, l'écologie, etc.
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Paris; Hachette Page(s): 152
Source: Dictionnaire Titre de ia source: Dictionnaire de didactique des langues
Terme priviiégié par i'auteur-e: La didactique
Mots ciés: Didactique analytique
Description:
(Mackey, 1961; nouvelle édition et traduction de Laforge, 1972):
Analyse scientifique de l'enseignement des langues». Telle que définie par Mackey la didactique analytique se donne trois
champs d'investigation: la langue, la méthode, l'enseignement; elle se propose de conduire une étude scientifique de
chacun de ces champs. L'ouvrage intitulé Language Teaching Analysis (traduit sou le titre Principes de didactique
anaiytique) aborde les trois domaines mais insiste sur le second: l'analyse de la méthode, c'est-à-dire des choix, outils et
procédés pédagogiques indépendamment de leur mise en oeuvre par un enseignant et des apprenants. Elle s'efforce de
définir des critères rigoureux de description et de recourir en particulier à une analyse quantitative pour chacun des aspects
distingués dans la description des méthodes: sélection, gradation, présentation, répétition.
Annexe B
Bibliographie des textes utilisés pour l'accord inter juge
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Annexe C
La grille d'analyse et les directives fournies aux juges
pour l'accord inter juge
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Le concept de didactique dans la documentation scientifique québécoise
Titre du texte;
1. Ordre d'enseignement auquel s'adresse l'article:

















Première catégorie de variables: Centration sur les composantes du triangle
didactique
3. Est-ce que l'auteur traite du sujet (variable S) à un niveau:
collectif [ ]
individuel [ ]
ne s'applique pas [ ]
4. Est-ce que l'auteur traite de l'objet (variable G) comme étant:
un objet à s'approprier [ ]
un objet à construire [ ]
non identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]
5. Est-ce que l'auteur traite de l'enseignant (variable E) comme étant:
un transmetteur [ ]
un médiateur [ ]
non identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]
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Deuxième catégorie de variables: Centration sur les relations entre les composantes
du triangle didactique.
6. Est-ce que l'auteur traite de la démarche d'apprentissage (variable S - O) comme étant une
démarche:
de reproduction du savoir [ ]
de production du savoir [ ]
non identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]




non identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]
8. Est-ce que l'auteur traite de la relation didactique (variable E - O) comme étant de l'ordre
de:
l'appréhension du savoir [ ]
l'aménagement du savoir [ ]
non identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]
9. Est-ce que l'auteur traite du système didactique (variable S - O - E) en tenant compte:
des trois composantes du triangle
des trois composantes du triangle et d'autres composantes
de deux composantes du triangle
d'une seule composante du triangle
ne s'applique pas
Troisième catégorie de variables: Centration sur les disciplines-outils.
10. Au niveau des disciplines-outils, est-ce que l'auteur favorise une approche centrée
sur des perspectives psychologiques en lien avec:
les théories associationnistes (béhavioriste) [ ]
les théories cognitivistes [ ]
non identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]





12. Est-ce que les préoccupations de l'auteur se situent au niveau:
des conditions générales et locales de l'éducation
de l'étude de la relation pédagogique et de l'acte éducatif
d'une réflexion sur l'éducation et son évolution
de plus d'une de ces catégories
fait allusion aux sciences de l'éducation sans préciser
didactique(s) et sciences de l'éducation sont deux entités distinctes
ne s'applique pas
Quatrième catégorie de variables: Centration sur les disciplines-objets.
13. Est-ce que l'auteur traite des disciplines enseignées:
en se référant aux disciplines de référence dont elles découlent [ ]
sans se référer aux disciplines de référence dont elles découlent [ ]
ne s'applique pas [ ]
Cinquième catégorie de variables: Centration sur la réflexion ou sur l'action.
14. Est-ce que les intérêts de l'auteur sont centrés sur:
la recherche des objets d'enseignement
la recherche des conditions d'appropriation des savoirs
la formation aux didactiques (formation de didacticiens)
la formation didactique de praticien
les pratiques des enseignants
les relations avec les élèves
les relations entre les élèves
les modèles d'intervention éducative
l'interaction entre la recherche et l'application et/ou la théorie et la pratique
une épistémologie du didactique
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Directives
Outre les variables indépendantes déjà identifiées (l'ordre d'enseignement et la discipline dont
il est question dans l'article), la grille de lecture comporte 12 questions concernant cinq
catégories de variables, soit:
1. Centration sur les composantes du triangle didactique;
2. Centration sur les relations entre les composantes du triangle didactique;
3. Centration sur les disciplines-outils;
4. Centration sur les disciplines-objets;
5. Centration sur la démarche réflexive ou sur la pratique.
Les variables chapeautées par les catégories renferment des modalités à identifier pour chacun
des articles fournis. Pour les trois premières catégories de variables, ces modalités sont mu
tuellement exclusives, c'est-à-dire qu'il ne doit y avoir qu'une seule modalité identifiée par
variable. En ce qui concerne la quatrième catégorie de variables (Centration sur la démarche
réflexive ou sur la pratique), les dix items représentés sont des variables et leurs modalités
sont représentées par l'absence ou la présence d'une réponse.
Vous trouverez, dans ce qui suit, des indices et des précisions (mots clefs, indicateurs con
textuels) pour chaque question afin de compléter adéquatement le questionnaire.
Question 3. Est-ce que l'auteur traite du sujet (S) à un niveau collectif ou
individuel?
Modalités Contexte d'appariton
collectif Le sujet est abordé au pluriel, ou le plus souvent au
pluriel, comme un représentant de l'ensemble des sujets
qui apprennent.
individuel Le sujet est abordé au singulier, ou le plus souvent au
singulier, comme un individu avec ses particularités.
ne s'applique pas On ne tient pas compte de cette variable dans le texte.
Variable Mots clés
S élève, élèves, sujet, sujets, apprenant(e), apprenant(e)s,
étudiant(e), étudiant(e)s, jeune, jeunes, enfant, enfants,
s'éduquant, s'éduquants, écolier, écoliers, écolière,
écolières, citoyen(ne), citoyen(ne)s.
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Question 4. Est-ce que l'auteur traite de l'objet d'enseignement (G) comme
étant?
Modalités Indicateurs contextuels
un objet à s'approprier L'objet d'enseignement est préconçu, il n'est pas ques
tionné par le(s) sujet(s)et il renvoie à une réalité déjà toute
établie.
un objet à construire L'objet d'enseignement est questionné de façon à ce que le
sujet s'en fasse une réalité qui est la sienne.
non identifiable L'auteur fait allusion à l'objet sans préciser sa nature.
L'auteur utilise «appropriation» dans un contexte de con
struction, et vice-versa.
L'auteur emploie les deux termes dans un même contexte.
Les propos ambigus de l'auteur rendent.l'identification de
sa position difficile.
ne s'applique pas L'auteur ne tient pas compte de cette variable dans le texte.
Variable Mots clés
O objet (de savoir, de connaissance, d'apprentissage, d'é
tude, d'appropriation, à l'étude), savoir (disciplinaire,
scolaire, savant, scientifique, de référence, à l'étude), dis
cipline (scolaire, scientifique, de référence, mère, à l'é
tude, contributoire, objet), connaissance, matière.
Question 5: Est-ce que l'auteur traite de l'enseignant (E) comme étant?
Modalités Indicateurs contextuels
un transmetteur L'enseignant est détenteur du savoir, héritage culturel so
cialement déterminé.
un médiateur L'enseignant est un intervenant accompagnateur dans la
démarche d'apprentissage.
non identifiable L'auteur fait allusion à l'enseignant sans préciser son rôle.
L'auteur emploie les termes «médiateur» et «transmetteur»
dans un même contexte.
Les propos ambigus de l'auteur rendent l'identification de
sa position difficile.
ne s'applique pas L'auteur ne tient pas compte de cette variable dans le texte.
Variable Mots clés
E enseignant(e), enseignant(e)s, maître (s), intervenant(e)s,
intervenant(s), formatrice(s), formateur(s), médiateur(s),
accompagnateur(s), accompagnatrice(s).
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Question 6: Est-ce que l'auteur traite de la démarche d'apprentissage (S - G)
comme étant une démarche?
Modalités Indicateurs contextuels
une démarche de repro
duction du savoir
Une démarche fondée sur une activité de reproduction d'un
raisonnement imposé par l'enseignant.
une démarche de pro
duction du savoir
Une démarche de production de la connaissance qui permet
de questionner et de produire une réalité qui n'est pas pré
conçue.
non identifiable L'auteur fait allusion à la démarche d'apprentissage sans pré
ciser sa nature.
L'auteur emploie les deux termes dans un même contexte.
Les propos ambigus de l'auteur rendent l'identification de sa
position difficile.
ne s'applique pas L'auteur ne tient pas compte de cette variable dans le texte ou
de l'une des deux composantes de la variable.
Variable Mots clés
S-O démarche d'apprentissage, processus d'apprentissage, pro
cessus cognitifs.
Question?: Est-ce que l'auteur traite de la relation maître-élève tS - F) rommp
étant une relation d'ordre?
Modalités Indicateurs contextuels
psychologique Ayant comme objet central l'humain (en tant qu'individu) ex
pliqué en fonction et par la dynamique qui lui est propre avec
ses caractéristiques particulières, les divers stades de son
développement et ses expériences de vie accumulées.
pédagogique Ayant comme objet les interventions éducatives de l'enseig
nant dans des situations pédagogiques réelles.
psychopédagogique Ayant comme objet les besoins des enfants et des adolescents
en milieu scolaire en considérant à la fois les dimensions
pédagogiques et psychologiques.
non identifiable L'auteur fait allusion à la relation maître-élève sans en préci
ser la teneur.
Les propos ambigus de l'auteur rendent l'identification de sa
position difficile.
ne s'applique pas L'auteur ne tient pas compte de cette variable dans le texte.
Variable Mots clés
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S-E relation (pédagogique, psychopédagogique, psychologique,
maître-élève).
Question 8: Est-ce que l'auteur traite de la relation didactique (H - G) comme




L enseignant appréhende le savoir dans le but de le transmet




L enseignant aménage les spécificités du savoir à l'étude afin
de favoriser les conditions d'assimilation du sujet.
L'enseignant est un intervenant qui soutient le sujet dans la
totalité de son cheminement.
non identifiable L auteur fait allusion au rapport qu'entretient l'enseignant
avec le savoir sans préciser sa nature.
Les propos ambigus de l'auteur rendent l'identification de sa
position difficile.
ne s'applique pas L auteur ne tient pas compte de cette variable dans le texte.
Vanable Mots clés
E-O relation didactique, rapport au savoir.
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L'auteur traite des trois composantes du triangle telles que
nous les avons identifiées, c'est-à-dire le sujet (S), l'objet
(G) et l'enseignant (E).
trois composantes et
d'autres composantes
En plus de traiter des trois composantes du triangle telles
qu'identifiées, l'auteur prend en considération d'autres com
posantes, par exemple, le milieu, les agents de l'éducation au
sens large(autres que l'enseignant), le contexte socioé-
conomique, les supports informatiques, etc.
deux composantes du
triangle




L'auteur traite d'une seule des composantes du triangle quelle
qu'elle soit.
L'auteur traite d'une composante autre que les composantes
énumérées.
ne s'applique pas L'auteur ne tient pas compte de cette variable dans le texte.
Variable Mots clés
S-O-E Situation d'enseignement, situation d'apprentissage, système
didactique, système pédagogique, triangle didactique, triangle
pédagogique, triplet didactique, contrat didactique.
Elève, élèves, sujet, sujets, apprenant(e), apprenant(e)s, étu-
diant(e), étudiant(e)s, jeune, jeunes, enfant, enfants,
s'éduquant, s'éduquants, écolier, écoliers, écolière,
écolières, citoyen(ne), citoyen(ne)s.
Qbjet (de savoir, de connaissance, d'apprentissage, d'étude,
d'appropriation, à l'étude), savoir (disciplinaire, scolaire, sa
vant, scientifique, de référence, à l'étude), discipline
(scolaire, scientifique, de référence, mère, à l'étude, con-
tributoire, objet), connaissance, matière.
Enseignant(e), enseignant(e)s, maître (s), intervenant(e)s,
intervenant(s), formatrice(sX formateur(s), médiateur(s), ac-
compagnatrice(s), accompagnateur(s).
Question 10: Est-ce que l'auteur favorise une approche centrée sur des per








L'auteur se réfère à des notions de la psychologie: gestaltiste,
piagétienne, du traitement de l'information, constructiviste.
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non identifiable L'auteur fait allusion à l'apport de la psychologie sans identi
fier de paradigme particulier.
L'auteur emprunte des concepts à plus d'un paradigme.
Les propos ambigus de l'auteur rendent l'identification de sa
position difficile.




Théorie de Gagné (1976), expectative, attention, perception
sélective, codification, entrée en mémoire, emmagasinage en




Piaget, stades de développement, développementaliste, psy
chologie développementale, cognitions, cognitive, cognitif,
schème, structure cognitive, constructivisme, construction
(de savoir, de connaissance), traitement de l'information,
psychologie de la forme.
Question II: Est-ce que les préoccupations de l'auteur sont en lien avec des
dimensions sociologiques de l'éducation?
Modalités Mots clés
oui (pour présence) Fonctions sociales, appartenance sociale, communauté, ci-
toyenne(s), citoyen(s), développement social, socio-culturel,
processus de socialisation, production et reproduction so
ciale, pratiques sociales, démocratisation de l'enseignement,
rôle social, contexte social, environnement social, interactions
sociales, problèmes sociaux, finalités sociales, culture,
éléments culturels, socio-économique.
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Question 12: Est-ce que les préoccupations de l'auteur se situent au niveau?
Modalités Indicateurs contextuels
les conditions générales
et locales de l'éduca
tion
L'auteur se réfère à l'histoire de l'éducation, à la sociologie
scolaire, à la démographie scolaire, à l'économie de l'éduca
tion, à l'éducation comparée.
l'étude de la relation
pédagogique et de
l'acte éducatif
L'auteur se réfère à la physiologie de l'éducation, à la psy
chologie de l'éducation, à la psychologie des petits groupes,
aux sciences de la communication, aux sciences de la didac
tique des différentes disciplines, aux sciences des méthodes
et des techniques, aux sciences de l'évaluation.
la réflexion sur l'édu
cation et son évolution
L'auteur se réfère à la philosophie de l'éducation, à la planifi
cation de l'éducation, aux théories des modèles.
plus d'une de ces
catégories
L'auteur s'inscrit dans plus d'une de ces catégories.
didactique(s) et sci
ences de l'éducation
sont deux entités dis
tinctes
L'auteur présente la (les) didactique(s) et les sciences de
l'éducation comme étant deux champs différents en interac
tion ou sans interactions.
ne s'applique pas L'auteur ne tient pas compte de cette variable dans le texte.
Question 13: Est-ce que l'auteur traite des disciplines enseignées?
Variables Modalités Indicateurs contextuels
Discipline-objet scolaire sans se référer aux dis
ciplines scientifiques de
référence dont elles dé
coulent
L'auteur ne se réfère pas aux
disciplines scientifiques de
référence dont découle la dis
cipline scolaire en question.
Discipline-objet scientifique en se référant aux dis
ciplines scientifiques de
référence dont elles dé
coulent
L'auteur se réfère aux disci
plines scientifiques de
référence dont découle la dis
cipline scolaire en question.
ne s'applique pas L'auteur ne tient pas compte
de ces variables dans le texte.
Modalités Mots clés
oui (présence) savoir(s) (savant, scientifique, de référence), discipline(s)
(mère, scientifique, savante, de référence).
137
Question 14: Est-ce que les intérêts de l'auteur sont centrées sur?
Variables Indicateurs contextuels
la recherche sur les
objets d'enseignement
Les préoccupations de l'auteur sont centrées sur les contenus
disciplinaires.
la recherche des condi
tions d'appropriation
des savoirs
Les préoccupations de l'auteur sont centrées sur les facteurs
psychologiques.
Les préoccupations de l'auteur sont centrées sur les facteurs
pédagogiques.
Les préoccupations de l'auteur sont centrées sur les facteurs
psychopédagogiques.
la formation aux didac
tiques (formation de
didacticiens)
Les préoccupations de l'auteur sont centrées sur la formation
de didacticiens, c'est-à-dire sur la formation à la recherche
concernant les phénomènes liés à l'enseignement et l'appren
tissage en général ou à celui d'une discipline quelconque.
la formation didactique
de praticiens
Les préoccupations de l'auteur sont centrées sur la formation
de l'enseignant concernant les phénomènes liés à l'enseigne
ment et l'apprentissage en général ou à celui d'une discipline
quelconque.
la pratique des enseig
nants
Les préoccupations de l'auteur sont centrées sur les méthodes
pédagogiques, les démarches, les pratiques et les stratégies
pédagogiques utilisées par les enseignants.
les relations avec les
élèves
Les préoccupations de l'auteur se situent au niveau des inter
actions avec les élèves.
les relations entre les
élèves
Les préoccupations de l'auteur se situent au niveau des inter
actions entre les élèves.
les modèles d'interven
tion éducative
Les préoccupations de l'auteur sont centrées sur des modèles
d'intervention éducative, des modèles pédagogiques, des
modèles didactiques, des modèles d'enseignement, des
stratégies d'enseignement ou des applications de didacticiel.
l'interaction entre la
théorie et la pratique
Les préoccupations de l'auteur sont centrées sur une interac
tion entre le développement théorique conceptuel et les
pratiques pédagogiques, c'est-à-dire sur une réflexion sur
l'action par l'élaboration, l'analyse et l'évaluation de mé
thodes, d'approches ou de concepts.
l'épistémologie du di
dactique
Les préoccupations de l'auteur sont d'ordre épistémologique,
c'est-à-dire centrées sur une analyse du développement de la
connaissance et de la constitution du système de notions
utilisées par la didactique, que ce soit au niveau historique,
philosophique, scientifique, économique, sociologique ou
idéologique, pour en déterminer son origine logique, sa
valeur et sa portée.
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Annexe D
Calcul de P(A) et de P(E)
139




~  à attribuer la
N =
meme catégorie à un item (se situe entre 0 et
nombre de textes analysés par les juges,
et où
=  L
Z 1;/ (n,ï - 1)k(k-l)
nij = fréquence de l'item i dans la catégorie j
k= nombre de juges.
Alors que P(E) est représenté par la formule suivante:
p(E)= y (-sl)'
Nk^'
C, =,j  somme des fréquences de la catégorie/'
N = nombre de textes analysés par les juges.
k— nombre de juges.
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Annexe E
Les grilles d'analyse du juge A
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Grille / Accord tntf.r-.ti jgf.
Le concq)t de didactique dans la littérature scientifique québécoise
Bisaillon, J. (1992). Le plaisir d'écrire en langue seconde par un enseignant axé sur la révision:
position didactique. Revue québécoise de linguistique, 2/(1), 57-78.
1. Niveau scolaire auquel s'adresse l'article:


















Première catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.
3. Est-ce que l'auteur traite du sujet (variable S) à un niveau:
collectif [>( ]
individuel [ ]
ne s'applique pas [ ]
4. Est-ce que l'auteur traite de l'objet (variable O) comme étant:
un objet à s'approprier [)(]
un objet à construire [ ]
non i^ntifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]
5. Est-ce que l'auteur traite de l'enseignant (variable E) comme étant:
un transmetteur [)(]
un médiateur [ ]
non identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]
Deuxième catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.
6. Est-ce que l'auteur traite de la démarche d'aj^oitissage (variable S - O) comme étant une démarche:
de rq)roduction du savoir [ ]
de production du savoir [ ]
non idaitifiable [ ]
ne s'applique pas [X]




non identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]
8. Est-ce que l'auteur traite de la relation didactique (variable E - O) comme étant de l'ordre de:
l'appréhension du savoir [ ]
l'aménagemoit du savoir [ ]
non identifiable [)(]
ne s'applique pas [ ]
9. Est-ce que l'auteur traite du système didactique (variable S - O - E) ai tenant compte:
des trois composantes du triangle [ )(]
des trois composantes du triangle et d'autres composantes [ ]
de daix composantes du triangle [ ]
d'une seule composante du triangle [ ]
ne s'applique pas [ ]
Troisième catégorie de variable: Centration sur les disciplines-outils.
10. Au niveau d^ disciplines-outils, est-ce que l'auteur favorise une ai^oche centrée
sur des perspectives psychologiques ai liai avec:
les diéories associationnistes (bdiavioriste) [ ]
les théories cognitives [ ]
non-idaitifïable [)</]
ne s'applique pas [ ]




12. Est-ce que les piéoccupations de l'auteur se situent au niveau:
des conditions générales et locales de l'éducation
de l'étude de la relation pédagogique et de l'acte éducatif
d'une réflexion sur l'éducation et de son évolution
de plus d'une de ces catégories
fait allusion aux sciences de l'éducation sans préciser
didactique(s) et sciences de l'éducaticm sont deux entités distinctes
ne s'applique pas )C]
Quatrième catégOTie de variable: Centration sur les disciplines-objets.
13. Est-ce que l'auteur traite des disciplines enseignées:
sans référer aux disciplines scientifiques dont elles découlent
en réf&ant aux disciplines sciaitifiques dont elles découlent
[<]
[  ]
Cinquième catégorie de variable: Centration sur ia réflexion ou sur l'action.
14. Est-ce que les intérêts de l'auteur sont centrés sur
la recherche des objets d'aiseignement
la recherche des conditions d'appropriation des savoirs
la formation aux didactiques (formatitxi de didacticiens)
la formation didactique de praticiai
les pratiques des enseignants
les relatiois avec les âèves
les relations entre les élèves
les modèles d'intervention éducative
l'interaction entre la recherche et l'applicatitm et/ou la théorie et la pratique
une ^istémologie du didactique
X
Grille / accord inthr-jugr
Le concept de didactique dans la littérature scientifique québécoise
Brien, R., Besançon, J., Leclerc, L.-P. et Nizet, I. (1991). Conception d'un modèle pédagogique de
type constructiviste en agrotechnique. In Marcos, B., Lapointe, J., Thérien, L., Lauzier, C. et
Robidas, G. (éd.), La didactique des sciences appliquées en enseignement technique et profes
sionnel (p. 59-67). Sherbrooke: Presses de l'Université de Sherbrooke.
1. Niveau scolaire auquel s'adresse l'article:


















Première catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.
3. Est-ce que l'auteur traite du sujet (variable S) à un niveau:
collectif [ ]
individuel [)(]
ne s'applique pas [ ]
4. Est-ce que l'auteur traite de l'objet (variable O) comme étant:
un objet à s'approprier [ )<]
un objet à construire [ ]
non identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]
5. Est-ce que l'auteur traite de l'enseignant (variable E) comme étant:
un transmetteur [)(]
un médiateur [ ]
non identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]
Deuxième catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.
6. Est-ce que l'auteur traite de la démarche d'apprentissage (variable S - O) comme étant une démarche:
de rqjroduction du savoir [ ]
de production du savoir [ ]
non identifiable
ne s'applique pas [ j




non id^tifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]
8. Est-ce que l'auteur traite de la relation didactique (variable E - O) comme étant de l'ordre de:
l'appréhension du savoir [/]
l'anrénagement du savoir [ ]
non idaitifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]
9. Est-ce que l'auteur traite du système didactique (variable S - O - E) ai tenant compte:
des trois composantes du triangle [X
des trois composantes du triangle et d'autres composantes [
de doix composantes du triangle [
d'une saile composante du triangle [
ne s'applique psûs [
Troisième catégorie de variable: Centration sur les disciplines-outils.
10. Au niveau des disciplines-outils, est-ce que l'auteur favorise une approche coitrée
sur des perspectives psychologiques ai liai avec:
les théories associationnistes (behavioriste)
les diéories cognitives [X]
ncm-idaitifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]




12. Est-ce que les préoccupations de l'auteur se situent au niveau:
des conditions gàiérales et locales de l'éducation
de l'étude de la relation pédagogique et de l'acte éducatif
d'une réflexion sur l'éducation et de son évolution
de plus d'une de ces catégories
fait allusion aux sciences de l'éducation sans préciser
didactique(s) et sciences de l'éducaticm sont deux aitités distinctes
ne s'applique pas
[X
Quatrième catégorie de variable: Centration sur les disciplines-objets.
13. Est-ce que l'auteur traite des discii^es enseignées:
sans référer aux disciplines scioitifiques dont elles déctMilent
en réfàant aux disciplines scientifiques dont elles découlent
[  ]
[X]
Cinquième catégorie de variable: Centration sur la réflexion ou sur l'action.
14. Est-ce que les intérêts de l'auteur sont centrés sur:
la recherche des objets d'enseignement [X
la recherche des conditions d'approimtion des savoirs
la fcnmation aux didactiques (formation de didacticiels)
la formation didactique de praticiei
les pratiques des enseignants
les relations avec les élèves
les relations entre les élèves
les modèles d'intCTvention éducative IX
l'interaction entre la recherche et l'application et/ou la théorie et la pratique
une épistémologie du didactique
Grille / accord intpr-ttiof.
Le concept de didactique dans la littérature scientifique québécoise
Chartrand, S.G. (1993). Pistes didactiques pour la compréhension et pour la production de discours
argumentatifs écrits. Revue de l'ACLA = Journal of the CAAL, 7 5(1), 9-21,
1. Niveau scolaire auquel s'adresse l'article:


















Première catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.
3. Est-ce que l'auteur traite du sujet (variable S) à un niveau:
collectif [)(J
individuel [ ]
ne s'applique pas [ ]
4. Est-ce que l'auteur traite de l'objet (variable O) comme étant:
un objet à s'approprier [)( ]
un objet à construire [ ]
non identifiable [ j
ne s'applique pas [ ]
5. Est-ce que l'auteur traite de l'enseignant (variable E) comme étant:
un transmetteur [ ]
un médiateur [ ]
non identifiable [^]
ne s'applique pas [ ]
Deuxième catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.
6. Est-ce que l'auteur traite de la démarche d'ai^entissage (variable S - O) comme étant une démarche:
de reproduction du savoir (XI
de production du savoir [ ]
non idaitifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]




non idaitifïable [ ]
ne s'applique pas [ ]
8. Est-ce que l'auteur traite de la relation didactique (variable E - O) comme étant de l'ordre de:
l'appréhension du savoir [ ]
l'aménagement du savoir [ ]
non idoitifiable [)^]
ne s'applique pas [ ]
9. Est-ce que l'auteur traite du système didactique (variable S - O - E) ai tenant compte:
des trois composantes du triangle [
des trois composantes du triangle et d'autres composantes [
de deux composantes du triangle [ 3
d'une seule composante du triangle [
ne s'applique pjis [
Troisième catégorie de variable: Centration sur les disciplines-outils.
10, Au niveau des disciplines-outLls, est-ce que l'auteur favorise une approche coitrée
sur des perspectives psychologiques ai liai avec:
les théories associationnistes (behavioriste) [ ]
les théories cognitives [ ]
non-identifiable [✓]
ne s'applique pas p]




12. Est-ce que les préoccupations de l'auteur se situent au niveau:
des conditions générales et locales de l'éducation [ ]
de l'étude de la relation pédagogique et de l'acte éducatif [xQ
d'une réflexion sur l'éducation et de son évolution [
de plus d'une de ces catégories [
fait allusion aux sciences de l'éducation sans préciser [
didactique(s) et sciences de l'éducaticMi sont deux aitités distinctes [
ne s'applique pas [
Quatrième catégOTie de variable: Centration sur les disciplines-objets.
13. Est-ce que l'auteur traite des disciplines enseignées:
sans référer aux disciplines sciaitifiques dont elles découlent [ ]
en réf(^t aux disciplines sdoitifiques dont elles découlent [X,]
Cinquième rafègfwie de variable: Centration sur la réflexion ou sur l'action.
14. Est-ce que les intérêts de l'auteur sont centrés sur:
la recherche des objets d'aiseignement DO
la rech^che des conditions d'appropriation des savoirs D<I
la f(Hinati(ni aux didactiques (formation de didacticiels)
la formation didactique de praticiei
les pratiques des enseignants
les relations avec les élèves
les relations eitre les élèves
les modèles d'intervention éducative [X.
IHnteaction entre la recherche et l'application et/ou la théorie et la pratique
une ^istémologie du didactique
Grille / accord iNTFR-Tirr.F
Le concept de didactjaue dans la littérature scienrifioue niiéhécoise.
Coron, M. (1990). L'évaluation de départ en didactique des sciences humaines au primaire. In G.
R. Roy (éd.), Contenus et impacts de la recherche universitaire actuel le en sciences de
Véducation - Actes du 2e congrès des sciences de l'éducation de langue française du Canada
(Tome 2-Didactique, p. 673-679). Sherbrooke: Éditions du CRP, Faculté d'éducation.
Université de Sherbrooke.
1. Niveau scolaire auquel s'adresse l'article:

















Première catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.
3. Est-ce que l'auteur traite du sujet (variable S) à un niveau:
collectif [)(]
individuel [ ]
ne s'applique pas [ ]
4. Est-ce que l'auteur traite de l'objet (variable O) comme étant:
un objet à s'approprier [ ]
un objet à construire [XÎ
non identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]









Deuxième catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.
6. Est-ce que l'auteur traite de la démarche d'aiq)rentissage (variable S - O) comme étant une démarche:
de rqrroduction du savoir [ ]
de production du savoir [;(]
non identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]




non identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ].
8. Est-ce que l'auteur traite de la relation didactique (variable E - O) comme étant de l'ordre de:
l'appréhension du savoir [ ]
l'aménagemrat du savoir [>C]
non identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]
9. Est-ce que l'auteur traite du système didactique (variable S - O - E) ai tenant compte:
des trois composantes du triangle [;( ]
des trois composantes du triangle et d'autres composantes [ ]
de deux composantes du triangle [ ]
d'une seule composante du triangle [ j
ne s'applique pas [ ]
Troisième catégorie de variable: Centration sur les disciplines-outils.
10, Au niveau des disciplines-outils, est-ce que l'auteur favorise une approche coitrée
sur des perspectives psychologiques en liai avec:
les théories associationnistes (b^avioriste) [ ]
les théories cognitives IXl
non-idoitifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]




12. Est-ce que les préoccupations de l'auteur se situent au niveau:
des conditions générales et locales de l'éducation [ ]
de l'étude de la relation péd^ogique et de l'acte éducatif hj
d'une réflexion sur l'éducation et de son évolution t j
de plus d'une de ces catégories [ ]
fait allusion aux sciences de l'éducation sans préciser [ j
didactiques) et sciences de l'éducation sont deux entités distinctes [ ]
ne s'applique pas [ ]
Quatrième catégorie de variable: Centration sur les disciplines-objets.
13. Est-ce que l'auteur traite des disciplines enseignées:
sans référer aux disciplines scientifiques dcmt elles découlent [ ]
en îéfàant aux disciplines scientifiques dont elles découlent [
Cinquième catégorie de variable: Centration sur la réflexion ou sur l'action.
14. Est-ce que les intérêts de l'auteur sont centrés sur:
la rechache des objets d'aiseignement [
la rechCTche des conditions d'a^nopriation des savoirs [>C j
la formation aux didactiques (fcnmiaticn de didacticiels) [ ]
la fOTmation didactique de praticien [X ]
les pratiques des enseignants Ix ]
les relations avec les élèves U ]
les relatiOTis entre les élèves [x ]
les modèles d'intervention éducative [X ]
l'interaction entre la recherche et l'application et/ou la théorie et la pratique [À ]
une ^istémologie du didactique [A]
GRn.T F / Accord iNTF.R-.mr.F.
Le concept de didactique dans la littérature scientifique québécoise
Labrie, J.-M. (1990). Quel sens et quelle importance Piaget a-t-il accordés au comptage? In G.-R.
Roy (éd.), Contenus et impacts de la recherche universitaire actuel le en sciences de
l'éducation - Actes du 2e congrès des sciences de l'éducation de langue française du Canada
(Tome 2-Didactique, p. 657 664). Sherbrooke: Éditions du CRP, Faculté d'éducation,
Université de Sherbrooke.
1. Niveau scolaire auquel s'adresse l'article:


















Première catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.
3. Est-ce que l'auteur traite du sujet (variable S) à un niveau:
collectif [XI
individuel [ j
ne s'applique pas [ ]
4. Est-ce que l'auteur traite de l'objet (variable O) comme étant:
un objet à s'approprier [ ]
un objet à construire [ ]
non identifiable [Xj
ne s'applique pas [ J
5. Est-ce que l'auteur traite de l'enseignant (variable E) comme étant:
un transmetteur [ ]
un médiateur [ ]
non identifiable [ ]
ne s'applique pas [xj
E)euxième catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.
6. Est-ce que l'auteur traite de la démarche d'appraitissage (variable S - O) comme étant une démarche:
de reproduction du savoir
de production du savoir [ j
non identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]




non idaitifiable [ ]
ne s'applique pas [;<J
8. Est-ce que l'auteur traite de la relation didactique (variable E - O) comme étant de l'ordre de:
l'appréhension du savoir [ ]
l'aménagement du savoir [ ]
non identifiable [ ]
ne s'applique pas
9. Est-ce que l'auteur traite du système didactique (variable S - O - E) ai tenant compte:
des trois composantes du triangle [ ]
des trois composantes du triangle et d'autres composantes [ ]
de deux composantes du triangle [y]
d'une seule composante du triangle [ j
ne s'applique pas [ ]
Troisième catégorie de variable: Centration sur les disciplines-outils.
10. Au niveau des disciplines-outils, est-ce que l'auteur favorise une aj^oche caitrée
sur des perspectives psychologiques en lien avec:
les théories associationnistes (behavioriste) [ ]
les théories cognitives [XJ
non-idaitifiable [ j
ne s'applique pas [ ]




12. Est-ce que les préoccupations de l'auteur se situent au niveau:
des conditions générales et locales de l'éducation [ ]
de l'étude de la relation pédagogique et de l'acte éducatif M
d'une réflexion sur l'éducation et de son évolution [ ]
de plus d'une de ces catégories [ ]
fait allusion aux sciences de l'éducation sans préciser [ ]
didactique(s) et sciences de l'éducation sont deux aitités distinctes [ ]
ne s'applique pas [ ]
Quatrième catégorie de variable: Centration sur les disciplines-objets.
13. Est-ce que l'auteur traite des disciplines enseignées:
sans référer aux disciplines scientifiques dont elles découlent [X]
en réf^ant aux disciplines scientifiques dont elles découlent [ ]
Cinquième catégorie de variable: Centration sur la réflexion ou sur l'action.
14. Est-ce que les intérêts de l'auteur sont centrés sur:
la recherche des objets d'oiseignement [xQ
la recherche des conditions d'appropriation des savoirs
la formation aux didactiques (formation de didacticims)
la fomation didactique œ praticien
les pratiques des enseignants
les relations avec les élèves
les relatiOTS entre les élèves
les modèles d'intervention éducative [X
l'interaction entre la recherche et l'application et/ou la théorie et la pratique
une ^istémologie du didactique
Grille / Accord rNTFR-jur.F
Le concept de didactique dans la littérature scientifique québécoise
Lapointe, J. et Veillette, M. (1991). Modèle d'élaboration et de validation du matériel didactique en
formation professionnelle. Revue des sciences de l'éducation, 17(1). 57-75.
1. Niveau scolaire auquel s'adresse l'article:




















Première catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.
3. Est-ce que l'auteur traite du sujet (variable S) à un niveau:
collectif [X]
individuel [ ]
ne s'applique pas [ ]
4. Est-ce que l'auteur traite de l'objet (variable O) comme étant:
un objet à s'approprier [X]
un objet à construire [ ]
non identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]
5. Est-ce que l'auteur traite de l'enseignant (variable E) comme étant:
un transmetteur [X]
un médiateur [ ]
non identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]
Eteuxième catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.
6. Est-ce que l'auteur traite de la démarche d'apprentissage (variable S - O) comme étant une démarche:
de reproduction du savoir [XI
de production du savoir [ ]
non identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]





ne s'applique pas [ ]
8. Est-ce que l'auteur traite de la relatitMi didactique (variable E - O) comme étant de l'ordre de:
l'appréhension du savoir [ ]
l'aménagemait du savoir [ ]
non idaitifiable [X]
ne s'applique pas [ ]
9. Est-ce que l'auteur traite du système didactique (variable S - O - E) ai tenant compte:
des trois composantes du triangle [ ]
des trois composantes du triangle ^  d'autres composantes [ ]
de doix composantes du triai^e
d'une seule composante du triangle [ ]
ne s'applique pîLS [ ]
Troisième catégorie <te variable: Centration sur les disciplines-outils.
10. Au niveau des disciplines-outils, est-ce que l'auteur favorise une approche centrée
sur des perspectives psychologiques ai liai avec:
les théories associationnistes (behavioriste) [ ]
les théories cognitives [ ]
non-idaitifiable [^l
ne s'applique pas [ ]




12. Est-ce que les préoccupations de l'auteur se situent au niveau:
des conditions générales et locales de l'éducation
de l'étude de la relation pédagogique et de l'acte éducatif p<C]
d'une réflexion sur l'éducation et de son évolution
de plus d'une de ces catégories
fait allusion aux sciences de l'éducation sans préciser
didactique(s) et sciences de l'éducation sont deux oitités distinctes
ne s'applique pas
Quatrième catégorie de variable: Centration sur les disciplines-objets.
13. Est-ce que l'auteur traite des disciplines enseignées:
sansréférCT aux discipilines scioitifiques dont elles découlent [ X]
en réf^ant aux disciplines scientifiques dont elles découlent [ ]
Cinquième catégorie de variable: Centration sur la réflexion ou sur l'action.
14. Est-ce que les intérêts de l'auteur sont centrés sur:
la recherche des obj^ d'aiseignemait [X1
la rechCTche des conditions d'ajçropriation des savoirs IX ]
la formaticm aux didactiques (formation de didacticiens) [ ]
la formation didactique de praticioi [ ]
les pratiques des enseignants [ ]
les relations avec les élèves [ ]
les relations oitre les élèves [ ]
les modèles d'int^vention éducative 1X1
l'interaction entre la recho-che et l'application et/ou la théorie et la jHatique [x ]
une ^istémologie du didactique t'Cl
CiRTi T F / ArroRn intf.r-.ti jr,F.
Le concept de didactique dans la littérature scientifique qiiéhémisfi
Larose, R. (1992). Une didactique de la biologie pour une pédagogie interdisciplinaire. Revue des
sciences de l'éducation, I8{2), 274-284.
1. Niveau scolaire auquel s'adresse l'article:



















Première catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.
3. Est-ce que l'auteur traite du sujet (variable S) à un niveau:
collectif [ ]
individuel
ne s'applique pas [ ]
4. Est-ce que l'auteur traite de l'objet (variable O) comme étant:
un objet à s'approprier [ ]
un objet à construire [><]
non identifiable [ J
ne s'applique pas [ ]
5. Est-ce que l'auteur traite de l'enseignant (variable E) comme étant:
un transmetteur [ ]
un médiateur [ ]
non identifiable [>é]
ne s'applique pas [ ]
Deuxième catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.
6. Est-ce que l'auteur traite de la démarche d'aRjraitissage (variable S - O) comme étant une démarche:
de reproduction du savoir [ ]
de production du savoir |yj
non idaitifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]




non idaitifi^le [ ]
ne s'applique pas [ ]
8. Est-ce que l'auteur traite de la relation didactique (variable E - O) comme étant de l'ordre de:
l'appréhension du savoir [ ]
l'aménagement du savoir [ ]
non idaitifiable [/]
ne s'applique pas [ ]
9. Est-ce que l'auteur traite du système didactique (variable S - O - E) ai tenant compte:
des trois composantes du triangle [ ]
des trois composantes du triangle et d'autres composantes [XJ
de deux composantes du triai^e [ ]
d'une soile composante du triangle [ ]
ne s'applique pas [ ]
Troisième catégorie de variable: Centration sur les disciplines-outils.
10. Au niveau des disciplines-outils, est-ce que l'auteur favorise une approche caitrée
sur des perspectives psychologiques en liai avec:
les théories associationnistes (briiavioriste) [ ]
les théories cognitives [X]
non-identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]




12. Est-ce que les piéoccupations de l'auteur se situent au niveau:
des conditions générales et locales de l'éducation [ ]
de l'étude de la relation pédagogique ^  de l'acte éducatif [ j
d'une réflexion sur l'éducation et de son évolution [ ]
de plus d'une de ces catégories p<J
fait allusion aux sciences de l'éducation sans préciser [ 1
didactique(s) et sciences de l'éducatioi sont deux entités distinctes [ ]
ne s'applique pas [ ]
Quatrième catégorie de variable: Centration sur les disciplines-objets.
13. Est-ce que l'auteur traite des disciplines enseignées:
sans référer aux disciplines scioitifiques dont elles découlent [ ]
en réffeint aux disciplines sciaitifiques dont elles découlent [XJ
Cinquième catégorie de variable: Centration sur la réflexion ou sur l'action.
14. Est-ce que les intérêts de l'auteur sont centrés sun
la recherche des obj^ d'aiseignement [
la recherche des conditions d'aj^oimation des savoirs
la fonnati(m aux didactiques (formatirai de didacticiois)
la formation didactique ^  praticien
les pratiques des enseignants
les relations avec les élèves
les relaticwis oitre les élèves
les modèles d'intCTvention éducative
l'interaction entre la recha-che et l'application et/ou la théorie et la pratique [X
une ^istémologie du didactique [)d.
Grît.t F / ArroRn intfr-jtjgf.
Le concept de didactique dans la littérature scientifique québécoise
Maréchal, A. (1991). L'interaction entre formation et intervention dans les pratiques d'animation et
de création en art dramatique. In G. Barret, (éd.), Les activités dramatiques e éducation.
Former les formateurs. Actes colique franco-québécois «Arts-éducation» de 1989 (p.81-89).
Montréal: Recherche en expression.
1. Niveau scolaire auquel s'adresse l'article:


















Première catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.
3. Est-ce que l'auteur traite du sujet (variable S) à un niveau:
collectif
mdividuel [ ]
ne s'applique pas [ ]
4. Est-ce que l'auteur traite de l'objet (variable O) comme étant:
un objet à s'approprier [ ]
un objet à construire [X]
non identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]
5. Est-ce que l'auteur traite de l'enseignant (variable E) comme étant:
un transmetteur [ ]
un médiateur [X]
non identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]
Deuxième catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.
6. Est-ce que l'auteur traite de la démarche (fai^M^itissage (variable S - O) comme étant une démarche:
de reproduction du savoir [ ]
de production du savoir [xJ
non identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]





ne s'applique pas [ ]
8. Est-ce que l'auteur traite de la relatiai didactique (variable E - O) comme étant de l'ordre de:
l'appréhension du savoir [ ]
l'aménagemait du savoir |X]
ncMi idaitifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]
9. Est-ce que l'auteur traite du système didactique (variable S - O - E) ai tenant compte:
des trois composantes du triangle [ ]
des trois composantes du triangle et d'autres composantes [ ]
de daix composantes du triangle M
d'une soile composante du triangle [ ]
ne s'applique pîLS [ ]
Troisième catégorie de variable: Centration sur les disciplines-outils.
10. Au niveau des disciplines-outils, est-ce que l'auteur favorise une approche coitrée
sur des perspectives psychologiques ai lien avec:
les théories associationnistes (bdiavioriste) [ ]
les théories cognitives [ ]
non-idoitifiable
ne s'applique pas p ]




12. Est-ce que les préoccupations de l'auteur se situent au niveau:
(tes conditions générales et locales de l'éducation [ ]
de l'étude de la relation péd^ogique et de l'acte éducatif [)0
d'une réflexion sur l'éducation et de son évolution [
de plus d'une de ces catégories [
fait allusion aux sciences de l'éducation sans préciser [
didactique(s) et sciences de l'éducation sont deux oitités distinctes [
ne s'applique pas [
niiafriémp catègcMie de variable: Centration sur les disciplines-objets.
13. Est-ce que l'auteur traite (tes discii^es enseignées:
sans référer aux discipilines scioitifiques (kmt elles découlent [ ]
en réffennt aux disciplines sciaitifîques dont elles découlent [XJ
Cinquième catégorie (te variable: Centration sur la réflexion ou sur l'action.
14. Est-ce que les intérêts de l'auteur sont centrés sur:
la recherche des objets d'aiseignement [ ]
la recherche (tes conditions d'appropriation des savoirs [ ]
la formation aux didactiques (formation de didacticiels) [ ]
la formation didactique ^  praticiei IX]
les pratiques des enseignants [ ]
les relations avec les âèves [ ]
les relations eitre les élèves [ ]
les m(xlèles d'intervention éducative [X]
l'interaction entre la recherche et l'îçiplication et/ou la théorie et la pratique |XJ
une ^istémologie du didactique [ ]
Grille / accord inter-juciF.
Le concept de didactique dans la littérature scientifique québécoise
Pierre, R. (1990). Réflexion sur les fondements d'une didactique de lecture. In J.-Y. Boyer et M.
Lebrun (éd.), L'actualité, de la recherche en lecture, (p.311-342). MOntréal: Association
canadienne-française pour la science.
1. Niveau scolaire auquel s'adresse l'article:

















Première catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.
3. Est-ce que l'auteur traite du sujet (variable S) à un niveau:
collectif (XI
individuel [ ]
ne s'applique pas [ ]
4. Est-ce que l'auteur traite de l'objet (variable O) comme étant:
un objet à s'approprier [ ]
un objet à construire [)(]
non itotifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]
5. Est-ce que l'auteur traite de l'enseignant (variable E) comme étant:
un transmetteur [ ]
un médiateur [ ]
non identifiable [y]
ne s'applique pas [ ]
Itoixième catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.
6. Est-ce que l'auteur traite de la démarche d'a^ïrentissage (variable S - O) comme étant une démarche:
de rqjToduction du savoir
de production du savoir f ]
non identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]




non identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ].
8. Est-ce que l'auteur traite de la relation didactique (variable E - O) comme étant de l'ordre de:
l'appréhension du savoir [ ]
l'aménagemoit du savoir [ ]
non identifiable IX]
ne s'applique pas [ ]
9. Est-ce que l'auteur traite du système didactique (variable S - O - E) ai tenant compte:
des trois composantes du triangle [ ]
des trois composantes du triangle et d'autres composantes
de daix composantes du triai^e [ ]
d'une seule composante du triangle [ ]
ne s'applique pîus [ ]
Troisième catégorie de variable: Centration sur les discipllnes-outils.
10. Au niveau des disciplines-outils, est-ce que l'auteur favorise une a^iroche caitrée
sur des perspectives psychologiques ai lien avec:
les théories associationnistes (behavioriste) [ ]
les théories cognitives (^]
non-idaitifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]




12. Est-ce que les préoccupations de l'auteur se situent au niveau:
des conditions générales et locales de l'éducation
de l'étude de la relation péd^ogique et de l'acte éducatif
d'une réflexion sur l'éducation et de son évolution
de plus d'une de ces catégories
fait allusion aux sciences de l'éducation sans préciser
didactique(s) et sciences de l'éducation sont deux oitités distinctes
ne s'applique pas
)0
Quatrième catégorie de variable: Centration sur les disciplines-objets.
13. Est-ce que l'auteur traite des disciplines enseignées:
sans référer aux disciplines scientifiques dont elles découlent
en référant aux disciplines scientifiques dont elles découlent
[  ]
1X1
Cinquième catégorie de variable: Centration sur la réflexion ou sur l'action.
14. Est-ce que les intérêts de l'auteur sont centrés sun
la rechCTche des objets d'oiseignement [XI
la rechCTche des conditions d'approimtion des savoirs [X.]
la formation aux didactiques (formation de didacticiOTs) 1
la formation didactique de praticiai [ )Q
les pratiques des enseignants [ ]
les relations avec les élèves [ ]
les rdations entre les élèves [ ]
les modèles d'intervention éducative IX1
l'interaction entre la recherche et l'applicatitMi et/ou la théorie et la pratique [y.]
une ^istémologie du didactique [1^]
Griti F. / Accord yNTFR-jTrr.F.
Le concq)t de didactique dans la littérature scientifique québécoise
Racette, G. (1990). Applicabilité et universalité d'un modèle didactique muséal. In R. Desrosiers-
Sabbath (éd.), Les modèles en éducation, (p. 307-317). Montréal: Éditions Noir sur blanc.
1. Niveau scolaire auquel s'adresse l'article;


















Première catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.




4. Est-ce que l'auteur traite de l'objet (variable O) comme étant:
un objet à s'approprier
un objet à construire
non identifiable
ne s'applique pas















Deuxième catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.
6. Est-ce que l'auteur traite de la démarche d'aj^aitissage (variable S - O) comme étant une démarche:
de rqjToduction du savoir [ ]
de production du savoir [ ]
non idoitifiable [/]
ne s'applique pas [ ]




non idôitifi^le [ ]
ne s'applique pas [ ]
8. Est-ce que l'auteur traite de la relatiOT didactique (variable E - O) comme étant de l'ordre de:
l'appréhension du savoir [ ]
l'aménagemoit du savoir [ ]
non idaitifiable [XI
ne s'applique pas [ ]
9. Est-ce que l'auteur traite du système didactique (variable S - O - E) en tenant compte:
des trois composantes du triangle
des trois composantes du triangle et d'autres composantes [ ]
de d«ix composantes du triangle [ ]
d'une seule composante du triangle [ ]
ne s'applique pas [ ]
Troisième catégorie de variable: Centration sur les disciplines-outils.
10. Au niveau des disciplines-outils, est-ce que l'auteur favorise une approche coitrée
sur des perspectives psychologiques en lien avec:
les théories associationnistes (bdiavioriste) [ ]
les théories cognitives [>0
ncMi-identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]




12. Est-ce que les préoccupations de l'auteur se situent au niveau:
des conditions générales et locales de l'éducation [ ]
de l'étude de la relation pédagogique et de l'acte éducatif bd
d'une réflexion sur l'éducation et de son évolution [ j
de plus d'une de ces catégories [ ]
fait allusion aux sciences de l'éducation sans préciser [ ]
didactique(s) et sciences de l'éducation sont deux oitités distinctes [ ]
ne s'applique pas [ ]
Quatrième catégorie de variable: Centration sur les disciplines-objets.
13. Est-ce que l'auteur traite des disciplines enseignées:
sans référer aux discip^lines scioitifiques dont elles découlent IXJ
en réf(^ant aux disciplines sciaitifiQues dont elles découlent [ ]
Cinquième catégorie de variable: Centration sur la réflexion ou sur l'action.
14. Est-ce que les intérêts de l'auteur sont centrés sur:
la recherche des obj^ d'enseignemoit [XI
la rechCTche des conditions d'appropriation des savoirs 5^ ]
la foimatitm aux didactiques (formation de didacticiens) [ ]
la formation didactique à praticien [X"]
les pratiques des enseignants [X ]
les relations avec les élèves [Kl
les relaticMis aitre les élèves [ ]
les mod^es d'intervention éducative [ ]
l'interaction entre la recherche et l'application et/ou la théorie ^  la pratique [X]
une ^istémologie du didactique [ ]
fiRTT T F. / Arrnpn INTER-nJGF,
Le concept de didactique dans la littérature scientifique Québécoise
Roy, G.-R. (1989). Le «turbo», un instrument d'évaluation de la maîtrise du français écrit. In M.
Savard et H. Laberge (éd.), Lefrançais en té/e-actes du colloque sur l'apprentissage du français
au Québec (p. 378-388). Québec: Centrale de l'enseignement du Québec et Association
québécoise des professeurs de français.
1. Niveau scolaire auquel s'adresse l'article:



















Première catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.
3. Est-ce que l'auteur traite du sujet (variable S) à un niveau:
collectif [ ]
individuel [K]
ne s'applique pas [ ]
4. Est-ce que l'auteur traite de l'objet (variable O) comme étant:
un objet à s'approprier [ ]
un objet à construire [ ]
non identifiable [ ]
ne s'applique pas
5. Est-ce que l'auteur traite de l'enseignant (variable E) comme étant:
un transmetteur [ ]
un médiateur [ ]
non identifiable [ ]
ne s'applique pas [XJ
Deuxième catégorie de variahle: Centration sur les composantes du triangle.
6. Est-ce que l'auteur traite de la démarche d'appraitissage (variable S - O) comme étant une démarche:
de reproduction du savoir [ ]
de p^uction du savoir [ ]
non identifiable [ ]
ne s'applique pas [)<]




non idaitifiable [ ]
ne s'applique pas [)<J
8. Est-ce que l'auteur traite de la relatiai didactique (variable E - O) comme étant de l'ordre de:
l'appréhension du savoir [ ]
l'mnénagement du savoir [ ]
non identifiable [ ]
ne s'applique pas [;<j
9. Est-ce que l'auteur traite du système didactique (variable S - O - E) ai tenant compte:
des trois composantes du triangle [ ]
des trois composantes du triangle ^  d'autres composantes [ ]
de daix composantes du triangle [Xj
d'une seule composante du triangle [ j
ne s'applique pas [ ]
Troisième catégorie de variable: Centration sur les disciplines-outils.
10. Au niveau des disciplines-outils, est-ce que l'auteur favorise une approche coitrée
sur des perspectives psychologiques en lien avec:
les théories associationnistes (bdiavioriste) [ ]
les théories cognitives [ ]
non-idoitifiable [ ]
ne s'applique pas [Xj




12. Est-ce que les préoccupations de l'auteur se situent au niveau:
des conditions générales et locales de l'éducation [ ]
de l'étude de la relation péd^ogique et de l'acte éducatif M
d'une réflexion sur l'éducation et de son évolution ( ]
de plus d'une de ces catégories [ ]
fait allusion aux sciences de l'éducation sans préciser [ ]
didactique(s) et sciences de l'éducation sont deux entités distinctes [ ]
ne s'applique pas [ ]
9^iatriA»Tv> rat^orie de variable: Centration sur les disciplines-objets.
13. Est-ce que l'auteur traite des disciplines enseignées:
sansréférCT aux disciplines scioitifîques ckmt elles découlent
en réffeant aux disciplines scientifiques dont elles découlent [ ]
Cinquième catégorie de variable: Centration sur la réflexion ou sur l'action.
14. Est-ce que les intérêts de l'auteur sont outrés sur
la recherche des obj^ d'aisdgnement [ X]
la recherche des conditions d'appropriation des savoirs [XÎ
la formation aux didactiques (formatira de didacticiels)
la formation didactique de praticiei
les pratiques des enseignants
les rdations avec les élèves
les relations entre les élèves
les mod^es d'intevention éducative
l'interaction entre la recherche et l'application et/ou la théorie ^  la pratique
une épistémologie du didactique
GRn T F / ArCORD TNTFR-riir.F.
Le concept de didactique dans la littérature scientifique québécoise
Tochon, F.V. (1991fl). Entre didactique et pédagogie: épistémologie de l'espace/temps stratégique.
The Journal of educational Though, 25(2), 120-133.
1. Niveau scolaire auquel s'adresse l'article:


















Première catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.
3. Est-ce que l'auteur traite du sujet (variable S) à un niveau:
collectif [ ]
individuel [ ]
ne s'applique pas [^]
4. Est-ce que l'auteur traite de l'objet (variable O) comme étant:
un objet à s'approprier [ ]
un d)jet à construire [ ]
non identifiable [ ]
ne s'applique pas [;^
5. Est-ce que l'auteur traite de l'enseignant (variable E) comme étant:
un transmetteur [ ]
un médiateur [ ]
non identifiable [X]
ne s'applique pas [ ]
Deuxième catégorie de variable! Centration sur les composantes du triangle.
6. Est-ce que l'auteur traite de la démarche d'apprentissage (variable S - O) comme étant une démarche:
de rqjroduction du savoir [ ]
de production du savoir [ ]
nm identifiable [ ]
ne s'applique pas [)(j




n(m idôitifi^le [ ]
ne s'applique pas [ ]
8. Est-ce que l'auteur traite de la relation didactique (variable E - O) comme étant de l'ordre de:
l'appréhension du savoir [ ]
l'aménagemait du savoir [x]
ncn idoitifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]
9. Est-ce que l'auteur traite du système didactique (variable S - O - E) en tenant compte:
des trois composantes du triangle [ ]
des trois annposantes du triangle d'autres composantes [ ]
de daix composantes du triangle
d'une saile composante du triangle [ ]
ne s'applique pîa [ ]
Troisième catégorie de variable: Centration sur les disciplines-outils.
10. Au niveau des disciplines-outils, est-ce que l'auteur favorise une approche centrée
sur des perspectives psychologiques en liai avec:
les théories associationnistes (bdiavioriste) [ ]
les théories cognitives
non-identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]




12. Est-ce que les ]néoccupati(ms de l'auteur se situent au niveau:
des conditions génâ:ales et locales de l'éducatic»! [ ]
de l'étude de la relation péd^ogique et de l'acte éducatif [><1
d'une réflexion sur l'éducation et de son évolution [ J
de plus d'une de ces catégories [ ]
fût allusion aux sciences de l'éducation sans préciser [ ]
didactiqi^s) et sciraces de l'éducation sont deux entités distinctes [ j
ne s'applique pas [ j
Quatri^mfi catégorie de variable: Centration sur les disciplines-objets.
13. Est-ce que l'auteur traite des discii^ines enseignées:
IX]
[  ]
Cinquième ratégoria de variable: Centration sur la réflexion ou sur l'action.
14. Est-ce que les intérêts de l'auteur sont centrés sur:
la recherche des objets d'enseignement
la recherche des conditions d'appropriation des savoirs
la formation aux didactiques (formation de didacticiens)
la formation didactique de praticien
les pratiques des enseignants
les rdations avec les âèves
les rdations entre les élèves
les modâes (fintmention éducative
l'interaction entre la recherche et l'applicaticn et/ou la théorie et la pratique \X]
une ^isténologie du didactique [xl]
X
Qbit t F. / Arrnpp inter-jtjgf.
Le concept de didactique dans la littérature scientifique québécoise
Viau, R. (1990). La conception des feed-back dans les didacticiels intelligents: vers un modèle
basé sur la motivation. In G.-R. Roy (éd.). Contenus et impacts de la recherche universitaire
actuel le en sciences de l'éducation - Actes du 2e congrès des sciences de l'éducation de langue
française du Canada (Tome 2-Didactique, p. 397-403). Sherbrooke: Éditions du CRP, Faculté
d'éducation, Université de Sherbrooke.





2. Discipline dans laquelle s'inscrit l'article: mathématiques [ ]
fianças [ ]
anglais [ ]
sciences humaines [ ]
sciences de la nature [ ]
arts [ ]
formaticm professionnel [ ]
autres [;C]
(préciser)
toutes les disciplines [ ]
non identifiée [ ]
Première catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.
3. Est-ce que l'auteur traite du sujet (variable S) à un niveau:
collectif [ ]
individuel
ne s'applique pas i ]
4. Est-ce que l'auteur traite de l'objet (variable O) comme étant:
un objet à s'approprier [ ]
un objet à construire [)<]
nrm identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]
5. Est-ce que l'auteur traite de l'enseignant (variable E) conune étant:
un transmetteur [ ]
un médiateur [ ]
non identifiable [ ]
ne s'applique pas \X\
Deuxième catégOTie de variable: Centration sur les composantes du triangle.
6. Est-ce que l'auteur traite de la d&narche <f appraitissage (variable S - O) comme étant une démaixiie:
de iqjroduction du savoir [ X]
de p^uction du savoir [ ]
non idoitifïable [ ]
ne s'applique pas [ ]




non idôitifiable [ ]
ne s'applique pas [XI
8. Est-ce que l'auteur traite de la rdatioo didactique (variable E - O) comme étant de l'ordre de:
l'ai^hrasion du savoir [ ]
l'aménagement du savoir [ ]
nrai identifiable [ ]
ne s'applique pas
9. Est-ce que l'autair traite du système didactique (variable S - O - E) en tenant compte:
des trois con^posantes du triangle [ ]
des trois composantes du triangle et d'autres composantes [ ]
de deux conqîosantes du triangle [ vjj
d'une soile composante du triangle [^]
ne s'applique pas [ ]
Troisi^ catégorie de variable: Centration sur les disciplines-outils.
10. Au niveau des disciplines-outils, est-ce que l'auteur favorise une ^)proche centrée
sur (tes per^)ectives psychologiques en lien avec:
les théories associatkxmistes (behavioriste) [ ]
les thé(xies cognitives [X]
non-identifiabte [ ]
ne s'ai^lique pas [ ]




12. Est-œ que les piéoocupatioiis de l'autan- se situent au niveau:
des conditions génies et locales de l'éducatitm [ ]
de l'étude de la relation péd^ogique et de l'acte éducatif [>Q
d'une réflexion sur l'éducation et de scm évolutitxi
de plus d'une de ces catégories
fait allusion aux sciences de l'éducation sans préciser
didactiques) et sciences de l'éducation sont deux entités distinctes
ne s'applique pas
Oiptri^iny» c^tAgotie de variable: Centration sur les disciplines-objets.
13. Est-ce que l'auteur traite des disciplines aiseignées:
sans référa- aux discii)lines scientifiques dont elles découlent [ X]
en référant aux disciplines scientifiques dont elles découlait [ ]
Cinquième catégorie de variable: Centration sur la réflexion ou sur l'action.
14. Est-ce que les intérêts de l'auteur sont coitrés sur
la recherche des objets d'enseignement
la recherche des conditions d'appropriation des savoirs
la formation aux didactiques (formation de didacticiens)
la formatkm didactique de praticien
les pratiques des oiseignants
les rdlations avec les âèves
les rdations oitre les âèves
les modèles d'intervention éducative [X
l'intoaction entre la recherche et l'application et/ou la diéorie et la pratique
une ^i^ânologie du didac^que
Annexe F
Les grilles d'analyse du juge B
142
r.Rn T F. / ArroRD inthr-jt igr
Le concept de didactique dans la littérature scientifique québécoise
Bisaillon, J. (1992). Le plaisir d'écrire en langue seconde par un enseignement axé sur la révision:
position didactique. Revue québécoise de linguistique, 21(1), 57-78.
1. Niveau scolaire auquel s'adresse l'article:



















Première catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.




4. Est-ce que l'auteur traite de l'objet (variable O) comme étant:
un objet à s'approprier
un objet à construire
non identifiable
ne s'applique pas














Deuxième catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.
6. Est-ce que l'auteur traite de la démarche d'apprentissage (variable S - O) comme étant une démarche:
de reproduction du savoir [/]
de production du savoir [ ]
non identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]




non identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]
8. Est-ce que l'auteur traite de la relation didactique (variable E - O) comme étant de l'ordre de:
l'appréhension du savoir [ s
l'aménagement du savoir
non identifiable [
ne s'applique pas [
9. Est-ce que l'auteur traite du système didactique (variable S - O - E) en tenant compte:
des trois composantes du triangle
des trois composantes du triangle et d'autres composantes [ ]
de deux composantes du triangle [ ]
d'une seule composante du triangle [ ]
ne s'applique pas [ ]
Troisième catégorie de variable: Centration sur les disciplines-outils.
10. Au niveau des disciplines-outils, est-ce que l'auteur favorise une approche centrée
sur des perspectives psychologiques en lien avec:
les théories associationnistes (behavioriste) [ l/
les théories cognitives
non-identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]




12. Est-ce que les préoccupations de l'auteur se situent au niveau:
des conditions générales et locales de l'éducation
de l'étude de la relation pédagogique et de l'acte éducatif
d'une réflexion sur l'éducation et de son évolution
de plus d'une de ces catégories
fait allusion aux sciences de l'éducation sans préciser
didactique(s) et sciences de l'éducation sont deux entités distinctes
ne s'applique pas r
Quatrième catégorie de variable: Centration sur les disciplines-objets.
13. Est-ce que l'auteur traite des disciplines enseignées:
sans référer aux disciplines scientifiques dont elles découlent
en référant aux disciplines scientifiques dont elles découlent
r
[  ]
Cinquième catégorie de variable: Centration sur la réflexion ou sur l'action.
14. Est-ce que les intérêts de l'auteur sont centrés sur:
la recherche des objets d'enseignement
la recherche des conditions d'appropriation des savoirs
la formation aux didactiques (formation de didacticiens) [ ]
la formation didactique de praticien [ ]
les pratiques des enseignants [
les relations avec les élèves [ ]
les relations entre les élèves [ ]
les modèles d'intervention éducative ^•'1
l'interaction entre la recherche et l'application et/ou la théorie et la pratique [ ]
une épistémologie du didactique [ ]
GRïï.I.F/ ACCORD TNTFR-TITr,F.
Le concept de didactique dans la littérature scientifique québécoise
Brien, R., Besançon, J., Leclerc, L.-P. et Nizet, I. (1991). Conception d'un modèle pédagogique de
type constructiviste en agrotechnique. In Marcos, B., Lapointe, J., Thérien, L., Lauzier, G. et
Robidas, G. (éd.), La didactique des sciences appliquées en enseignement technique et profes
sionnel (p. 59-67). Sherbrooke: Presses de l'Université de Sherbrooke.
1. Niveau scolaire auquel s'adresse l'article:

















Première catégorie de variahle: Centration sur les composantes du triangle.




4. Est-ce que l'auteur traite de l'objet (variable O) comme étant:
un objet à s'approprier
un objet à construire
non identifiable
ne s'applique pas











Deuxième catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.
6. Est-ce que l'auteur traite de la démarche d'apprentissage (variable S - O) comme étant une démarche:
de reproduction du savoir [ ]
de production du savoir [ ] .
non identifiable
ne s'applique pas [ ]




non identifiable [ ] ^
ne s'applique pas [
8. Est-ce que l'auteur traite de la relation didactique (variable E - O) comme étant de l'ordre de:
l'appréhension du savoir [ ]
l'aménagement du savoir [ ]
non identifiable [ ] ^
ne s'applique pas [ vK
9. Est-ce que l'auteur traite du système didactique (variable S - O - E) en tenant compte:
des trois composantes du triangle
des trois composantes du triangle et d'autres composantes
de deux composantes du triangle






Troisième catégorie de variable: Centration sur les disciplines-outils.
10. Au niveau des disciplines-outils, est-ce que l'auteur favorise une approche centrée
sur des perspectives psychologiques en lien avec:
les théories associationnistes (behavioriste) [ ]y
les théories cognitives
non-identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]




Deuxième catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.
6. Est-ce que l'auteur traite de la démarche d'aip^tissage (variable S - O) comme étant une démarche:
de rqjroduction du savoir
de production du savoir [ ]
non identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]




non idaitifi^le [ ]
ne s'applique pas [ ]
8. Est-ce que l'auteur traite de la relation didactique (variable E - O) comme étant de l'ordre de:
l'appréhension du savoir [ ]
l'aménagement du savoir [ ]
non idaitifiable [
ne s'applique pas [ j
9. Est-ce que l'auteur traite du système didactique (variable S - O - E) ai tenant compte:
des trois composantes du triangle [
des trois composantes du triangle et d'autres composantes [ ]
de deux composantes du triangle [ ]
d'une seule composante du triangle [ ]
ne s'applique pas [ ]
Troisième catégorie de variable: Centration sur les disciplines-outils.
10. Au niveau des disciplines-outils, est-ce que l'auteur favorise une approche caitiée
sur des perspectives psychologiques ai liai avec:
les théories associationnistes (behavioriste) [ ]
les théories cognitives [ ]
non-idaitifiable
ne s'applique pas [ ]




Grille / accord intpr-juciF.
Le concept de didactique dans la littérature scientifique qiiéhécoi<;e,
Chartrand, S.G. (1993). Pistes didactiques pour la compréhension et pour la production de discours
argumentatifs écrits. Revue de l'ACLA = Journal of the CAAL, 7 5(1), 9-21.
1. Niveau scolaire auquel s'adresse l'article:


















Première catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.
3. Est-ce que l'auteur traite du sujet (variable S) à un niveau:
collectif [(/
individuel [ ]
ne s'applique pas [ ]
4. Est-ce que l'auteur traite de l'objet (variable O) comme étant:
un objet à s'approprier
un objet à construire [ ]
non identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]
5. Est-ce que l'auteur traite de l'enseignant (variable E) comme étant:
un transmetteur
un médiateur [ j
non identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]
12. Est-ce que les préoccupations de l'auteur se situent au niveau:
des conditions générales et locales de l'éducation
de l'étude de la relation pédagogique et de l'acte éducatif
d'une réflexion sur l'éducation et de son évolution
de plus d'une de ces catégories
fait allusion aux sciences de l'éducation sans préciser
didactique(s) et sciences de l'éducation sont deux entités distinctes
ne s'applique pas N>
/
Quatrième catégorie de variable: Centration sur les disciplines-objets.
13. Est-ce que l'auteur traite des disciplines enseignées:
sans référer aux disciplines scientifiques dont elles découlent
en référant aux disciplines scientifiques dont elles découlent [  ]
Cinquième catégorie de variable: Centration sur la réflexion ou sur l'action.
14. Est-ce que les intérêts de l'auteur sont centrés sur:
la recherche des objets d'enseignement
la recherche des conditions d'appropriation des savoirs
la formation aux didactiques (formation de didacticiens)
la formation didactique de praticien
les pratiques des enseignants
les relations avec les élèves
les relations entre les élèves
les modèles d'intervention éducative
l'interaction entre la recherche et l'application et/ou la théorie et la pratique





12. Est-ce que les préoccupations de l'auteur se situent au niveau:
des conditions générales et locales de l'éducation
de l'étude de la relation pédagogique et de l'acte éducatif
d'une réflexion sur l'éducation et de son évolution
de plus d'une de ces catégories
fait allusion aux sciences de l'éducation sans préciser
didactique(s) et sciences de l'éducation sont deux aitités distinctes
ne s'applique pas
Quatrième catégorie de variable: Centration sur les disciplines-objets.
13. Est-ce que l'auteur traite des disciplines enseignées:
sans référer aux disciplines sciaitifiques dont elles découlent
en réf^ant aux disciplines sciaitifiques dont elles découlent
[
[  ]
Cinquième catégorie de variable: Centration sur la réflexion ou sur l'action.
14. Est-ce que les intâ-êts de l'auteur sont centrés sur:
la rechache des objets d'aiseignement
la recherche des conditions d'a^Topriation des savoirs
la formation aux didactiques (fcnmation de didacticiois)
la formation didactique de praticien
les pratiques des enseignants
les relations avec les élèves
les relatiais oitie les élèves
les modèles d'intervention éducative
l'interaction entre la recherche et l'application et/ou la théorie et la i^atique











Le concept de didactique dans la littérature scientifique québécoise
Coron, M. (1990). L'évaluation de départ en didactique des sciences humaines au primaire. In G.'
R. Roy (éd.), Contenus et impacts de la recherche universitaire actuel le en sciences de
l'éducation—Actes du 2e congrès des sciences de l'éducation de langue française du Canada
(Tome 2—Didactique, p. 673-679). Sherbrooke: Éditions du CRP, Faculté d'éducation.
Université de Sherbrooke.
1. Niveau scolaire auquel s'adresse l'article:

















Première catégorie de variahle: Centration sur les composantes du triangle.




4. Est-ce que l'auteur traite de l'objet (variable O) comme étant:
un objet à s'approprier
un objet à construire
non identifiable
ne s'applique pas













Deuxième catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.
6. Est-ce que l'auteur traite de la démarche d'apprentissage (variable S - O) comme étant une démarche:
de reproduction du savoir [ ] >
de production du savoir WY
non identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]




non identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]
8. Est-ce que l'auteur traite de la relation didactique (variable E - O) comme étant de l'ordre de:
l'appréhension du savoir [ ].
l'aménagement du savoir [Vl
non identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]
9. Est-ce que l'auteur traite du système didactique (variable S - O - E) en tenant compte:
des trois composantes du triangle
des trois composantes du triangle et d'autres composantes [ ]
de deux composantes du triangle [ ]
d'une seule composante du triangle [ ]
ne s'applique pas [ ]
Troisième catégorie de variable: Centration sur les disciplines-outils.
10. Au niveau des disciplines-outils, est-ce que l'auteur favorise une approche centrée
sur des perspectives psychologiques en lien avec:
les théories associationnistes (behavioriste) [ ] >
les théories cognitives [\J^
non-identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]
11. Est-ce que les préoccupations de l'auteur sont en lien avec des dimensions
sociologiques de l'éducation? ^
oui
non [ ]
12. Est-ce que les préoccupations de l'auteur se situent au niveau:
des conditions générales et locales de l'éducation
de l'étude de la relation pédagogique et de l'acte éducatif
d'une réflexion sur l'éducation et de son évolution
de plus d'une de ces catégories
fait allusion aux sciences de l'éducation sans préciser
didactique(s) et sciences de l'éducation sont deux entités distinctes
ne s'applique pas
Quatrième catégorie de variable: Centration sur les disciplines-objets.
13. Est-ce que l'auteur traite des disciplines enseignées:
sans référer aux disciplines scientifiques dont elles découlent
en référant aux disciplines scientifiques dont elles découlent [y
Cinquième catégorie de variable: Centration sur la réflexion ou sur l'action.
14. Est-ce que les intérêts de l'auteur sont centrés sur:
la recherche des objets d'enseignement
la recherche des conditions d'appropriation des savoirs
la formation aux didactiques (formation de didacticiens)
la formation didactique de praticien
les pratiques des enseignants
les relations avec les élèves
les relations entre les élèves
les modèles d'intervention éducative
l'interaction entre la recherche et l'application et/ou la théorie et la pratique
une épistémologie du didactique
. Grille / Accord intfr-ji jctF.
Le concept de didactique dans la littérature scientifique québécoise
Labrie, J.-M, (1990). Que! sens et quelle importance Piaget a-t-il accordés au comptage? In G.-R.
Roy (éd.), Contenus et impacts de la recherche universitaire actuel le en sciences de
Véducation - Actes du 2e congrès des sciences de l'éducation de langue française du Canada
(Tome 1-Didactique, p. 657 664). Sherbrooke: Éditions du CRP, Faculté d'éducation.
Université de Sherbrooke.
1. Niveau scolaire auquel s'adresse l'article:
2. Discipline dans laquelle s'inscrit l'article:
primaire [  1
secondaire [  1
postsecondaire [  ]




anglais [  1
sciences humaines [  1
sciences de la nature [  ]
arts [  ]
formation professionnel [  1
autres [  ]
(oréciser)
toutes les disciplines [  1
non identifiée [  1
Première catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.




4. Est-ce que l'auteur traite de l'objet (variable O) comme étant:
un objet à s'approprier
un objet à construire
non i^ntifiable
ne s'applique pas














Deuxième catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.
6. Est-ce que l'auteur traite de la démarche d'apprentissage (variable S - O) comme étant une démarche:
de reproduction du savoir [ ]
de production du savoir [ ]
non identifiable [ ] .
ne s'applique pas




non idaitifi^le [ 1/
ne s'applique pas [ uf
8. Est-ce que l'auteur traite de la relation didactique (variable E - O) comme ^ant de l'ordre de:
l'appréhension du savoir [ ]
l'aménagement du savoir [ ]
non idoitifiable [ 1 ^
ne s'applique pas [
9. Est-ce que l'auteur traite du système didactique (variable S - O - E) ai tenant compte:
^ trois composantes du triangle [ ]
des trois composantes du triangle a d'autres composantes [ ]
de doix composantes du triangle [ ^
d'une seule composante du triangle [ ]
ne s'applique pîLS [ ]
Troisième catégorie de variable: Centration sur les disciplines-outils.
10, Au niveau des disciplines-outils, est-ce que l'auteur favorise une approche coitiée
sur des perspectives psychologiques ai lien avec:
les théories associationnistes (behavioriste) [ ]/
les théories cognitives [ ixj
non-identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]




12. Est-ce que les préoccupations de l'auteur se situent au niveau:
des conditions générales et locales de l'éducation
de l'étude de la rdation pédagogique et de l'acte éducatif
d'une réflexion sur l'éducation et de son évolution
de plus d'une de ces catégories
fait allusion aux sciences de l'éducation sans préciser
didactique(s) et sciences de l'éducation sont deux entités distinctes
ne s'applique pas
Quatrième catégorie de variable: Centration sur les disciplines-objets.
13. Est-ce que l'auteur traite des disciplines enseignées:
sans référer aux disciplines scientifiques dont elles découlent
en référant aux disciplines sci«itifiques dont elles découlent
[
[  ]
Cinquième catégorie de variable: Centration sur la réflexion ou sur l'action.
14. Est-ce que les intérêts de l'auteur sont centrés sur:
la recherche des objets d'«iseignement
la recherche des conditions d'appropmtion des savoirs
la fOTmatiOTi aux didactiques (formation de didacticiais)
la formation didactique de praticioi
les pratiques des enseignants
les relations avec les élèves
les relations oitre les élèves
les modèles d'intervention éducative
l'interaction entre la recherche et l'application et/ou la théorie la pratique
une ^istémologie du didactique
iT
Grtt T F. / ArrORD inter-r jgh
Le concept de didactique dans la littérature scientifique québécoise
Lapointe, J. et Veillette, M. (1991). Modèle d'élaboration et de validation du matériel didactique en
formation professionnelle. Revue des sciences de l'éducation, 77(1), 57-75.
1. Niveau scolaire auquel s'adresse l'article:



















Première catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.
3. Est-ce que l'auteur traite du sujet (variable S) à un niveau:
collectif [
individuel [ ]
ne s'applique pas [ ]
4. Est-ce que l'auteur traite de l'objet (variable O) comme étant: /
un objet à s'approprier [ J\
un objet à construire [ j;
non identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]
5. Est-ce que l'auteur traite de l'enseignant (variable E) comme étant:
un ti'ansmetteur ['j/
un médiateur [ ]
non identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]
Deuxième catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.
6. Est-ce que l'auteur traite de la démarche d'apprentissage (variable S - O) comme étant une démarche:
de reproduction du savoir [ ]
de production du savoir [ ]
non identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]




non identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]
8. Est-ce que l'auteur traite de la relation didactique (variable E - O) comme étant de l'ordre de:
l'appréhension du savoir [ ]
l'aménagement du savoir [
non identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]
9. Est-ce que l'auteur traite du système didactique (variable S - O - E) en tenant compte:^
des trois composantes du triangle
des trois composantes du triangle et d'autres composantes [ ]
de deux composantes du triangle [ ]
d'une seule composante du triangle [ ]
ne s'applique pas [ ]
Troisième catégorie de variable: Centration sur les disciplines-outils.
10. Au niveau des disciplines-outils, est-ce que l'auteur favorise une approche centrée
sur des perspectives psychologiques en lien avec:
les théories associationnistes (bebavioriste) [ ] /
les théories cognitives [
non-identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]




12. Est-ce que les préoccupations de l'auteur se situent au niveau:
des conditions générales et locales de l'éducation
de l'étude de la relation pédagogique et de l'acte éducatif
d'une réflexion sur l'éducation et de son évolution
de plus d'une de ces catégories
fait allusion aux sciences de l'éducation sans préciser
didactique(s) et sciences de l'éducation sont deux entités distinctes
ne s'applique pas
r
Quatrième catégorie de variable: Centration sur les disciplines-objets.
13. Est-ce que l'auteur traite des disciplines enseignées:
sans référer aux disciplines scientifiques dont elles découlent
en référant aux disciplines scientifiques dont elles découlent
[ /
[  ]
Cinquième catégorie de variable: Centration sur la réflexion ou sur l'action.
14. Est-ce que les intérêts de l'auteur sont centrés sur:
la recherche des objets d'enseignement
la recherche des conditions d'appropriation des savoirs
la formation aux didactiques (formation de didacticiens)
la formation didactique de praticien
les pratiques des enseignants
les relations avec les élèves
les relations entre les élèves
les modèles d'intervention éducative
l'interaction entre la recherche et l'application et/ou la théorie et la pratique
une épistémologie du didactique
À'
r
grille / ACCORD INTHR-JUGF.
Le concept de didactique dans la littérature scientifique québécoise
Larose, R. (1992). Une didactique de la biologie pour une pédagogie interdisciplinaire. Revue des
sciences de l'éducation, 18(2), 274-284.
1. Niveau scolaire auquel s'adresse l'article:




















Première catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.




4. Est-ce que l'auteur traite de l'objet (variable O) comme étant:
un objet à s'approprier
un objet à construire
non identifiable
ne s'applique pas














Deuxième catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.
6. Est-ce que l'auteur traite de la démarche d'apprentissage (variable S - O) comme étant une démarche:
de reproduction du savoir [ ] /
de production du savoir [ [J(
non identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]
7. Est-ce que l'auteur traite de la relation maître-élève (variable S - E) comme étant d'ordre:
psychologique [ ]
pédagogique [ ] /
psychopédagogique [ \J(
non identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]
8. Est-ce que l'auteur traite de la relation didactique (variable E - O) comme étant de l'ordre de:
l'appréhension du savoir [ ]
l'aménagement du savoir [ ]
non identifiable [
ne s'applique pas [ ]
9. Est-ce que l'auteur traite du système didactique (variable S - O - E) en tenant compte:
des trois composantes du triangle
des trois composantes du triangle et d'autres composantes
de deux composantes du triangle
d'une seule composante du triangle
ne s'applique pas
Troisième catégorie de variable: Centration sur les disciplines-outils.
10. Au niveau des disciplines-outils, est-ce que l'auteur favorise une approche centrée
sur des perspectives psychologiques en lien avec:
les théories associationnistes (behavioriste) [ ]
les théories cognitives [ \y
non-identifiable \J\
ne s'applique pas [ ]




12. Est-ce que les préoccupations de l'auteur se situent au niveau:
des conditions générales et locales de l'éducation
de l'étude de la relation pédagogique et de l'acte éducatif
d'une réflexion sur l'éducation et de son évolution
de plus d'une de ces catégories
f^t allusion aux sciences de l'éducation sans préciser







Quatrième catégorie de variable: Centration sur les disciplines-objets.
13. Est-ce que l'auteur traite des disciplines enseignées:
sans référer aux disciplines scientifiques dont elles découlent
en référant aux disciplines scientifiques dont elles découlent
Cinquième catégorie de variable: Centration sur la réflexion ou sur l'action.
14. Est-ce que les intérêts de l'auteur sont centrés sur:
la recherche des objets d'enseignement
la recherche des conditions d'appropriation des savoirs
la formation aux didactiques (formation de didacticiens)
la formation didactique (le praticien
les pratiques des enseignants
les relations avec les élèves
les relations entre les élèves
les modèles d'intervention éducative
l'interaction entre la recha-che et l'application et/ou la théorie et la pratique
une épistémologie du didactique
Grille/ACCORD rNTF.R-ninF.
Le concept de didactique dans la littérature scientifique québécoise
Maréchal, A. (1991). L'interaction entre formation et intervention dans les pratiques d'animation et
de création en art dramatique. In G. Barret, (éd.), Les activités dramatiques e éducation.
Former les formateurs. Actes colique franco-québécois «Arts-éducation» de 1989 (p.81-89).
Montréal: Recherche en expression.
1. Niveau scolaire auquel s'adresse l'article:


















Première catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.




4. Est-ce que l'auteur traite de l'objet (variable O) comme étant:
un objet à s'approprier
un objet à construire
non identifiable
ne s'applique pas









Eteuxième catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.
6. Est-ce que l'auteur traite de la démarche d'apprentissage (variable S - O) comme étant une démarche;
de reproduction du savoir [ ]
de production du savoir [ \J(
non identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]





ne s'applique pas [ ]
8. Est-ce que l'auteur traite de la relation didactique (variable E - O) comme étant de l'ordre de:
l'appréhension du savoir [ ]
l'aménagement du savoir [
non idraitifiable \J(
ne s'applique pas [ ]
9. Est-ce que l'auteur traite du système didactique (variable S - O - E) ai tenant compte:
des trois composantes du triangle [ ]
des trois composantes du triangle a d'autres composantes [ \y
de deux composantes du triangle \J(
d'une seule composante du triangle [ ]
ne s'applique pas [ ]
Troisième catégorie de variable: Centration sur les disciplines-outils.
10. Au niveau des disciplines-outils, est-ce que l'auteur favorise une approche coitrée
sur des perspectives psychologiques en lien avec:
les théories associationnistes (behavioriste) [ ]
les théories cognitives [
non-identifiable \J(
ne s'applique pas [ ]




12. Est-ce que les préoccupations de l'auteur se situent au niveau;
des conditions générales et locales de l'éducation
de l'étude de la relation pédagogique et de l'acte éducatif
d'une réflexion sur l'éducation et de son évolution
de plus d'une de ces catégories
fait allusion aux sciences de l'éducation sans préciser
didactique(s) et sciences de l'éducation sont deux aitités distinctes
ne s'applique pas
Quatrième catégorie de variable: Centration sur les disciplines-objets.
13. Est-ce que l'auteur traite des disciplines enseignées:
sans référer aux disciplines scientifiques dont elles découlent
en réfâ'ant aux disciplines scientifiques dont elles découlent
(
[  ]
Cinquième catégorie de variable: Centration sur la réflexion ou sur l'action.
14. Est-ce que les intérêts de l'auteur sont centrés sur:
la recherche des objets d'oiseignement [ ]
la rechCTche des conditions d'ai^ropmtion des savoirs [ ]
la formation aux didactiques (fOTmation de didacticiels) [ ]
la formation didactique de praticiei [ \/
les pratiques des enseignants \iA
les relations avec les élèves [ ]
les relati(Mis eitre les élèves [ 1/
les modèles d'intervention éducative [i^
l'interaction entre la recherche et l'îçjplicatiOT et/ou la théorie ^  la pratique [ ]
une ^istémologie du didactique [ ]
Grïïj.f / ArroRD iNTER-ninE
Le concept de didactique dans la littérature scientifique quéhécoi.se
Pierre, R. (1990). Réflexion sur les fondements d'une didactique de lecture. In J.-Y. Boyer et M.
Lebrun (éd.), L'actualité de la recherche en lecture, (p.311-342). Montréal: Association
canadienne-française pour la science.
1. Niveau scolaire auquel s'adresse l'article;


















Première catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.




4. Est-ce que l'auteur traite de l'objet (variable O) comme étant:
un objet à s'approprier
un objet à construire
non identifiable
ne s'applique pas















Deuxième catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.
6. Est-ce que l'auteur traite de la démarche d'apprendssage (variable S - O) comme étant une démarche:
de reproduction du savoir [ ]
de production du savoir [ ]
non identifiable [
ne s'applique pas [ ]
7. Est-ce que l'auteur traite de la relation maître-élève (variable S - E) comme étant d'ordre:
psychologique [ ]
pédagogique [ ] .
psychopédagogique [\y
non identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]
8. Est-ce que l'auteur traite de la relation didactique (variable E - O) comme étant de l'ordre de:
l'appréhension du savoir [ ]
l'aménagement du savoir [ ] 3
non identifiable [
ne s'applique pas [ ]
9. Est-ce que l'auteur traite du système didactique (variable S - O - E) en tenant compte:
des trois composantes du triangle [\y^
des trois composantes du triangle et d'autres composantes [ ]
de deux composantes du triangle [ ]
d'une seule composante du triangle [ j
ne s'applique pas [ ]
Troisième catégorie de variable: Centration sur les disciplines-outils.
10. Au niveau des disciplines-outils, est-ce que l'auteur favorise une approche centrée
sur des perspectives psychologiques en lien avec:
les théories associationnistes (behavioriste) [ ]
les théories cognitives
non-identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]





12. Est-ce que les préoccupations de l'auteur se situent au niveau:
des conditions générales et locales de l'éducation [ ]
de l'étude de la relation pédagogique et de l'acte éducatif [ j
d'une réflexion sur l'éducation et de son évolution [
de plus d'une de ces catégories
fait allusion aux sciences de l'éducation sans préciser [ ]
didactique(s) et sciences de l'éducation sont deux entités distinctes [ ]
ne s'applique pas [ ]
Quatrième catégorie de variable: Centration sur les disciplines-objets.
13. Est-ce que l'auteur traite des disciplines enseignées:
sans référer aux disciplines scientifiques dont elles découlent t 1 /
en référant aux disciplines scientifiques dont elles découlent [
Cinquième catégorie de variable: Centration sur la réflexion ou sur l'action.
14. Est-ce que les intérêts de l'auteur sont centrés sur:
la recherche des objets d'enseignement
la recherche des conditions d'appropriation des savoirs
la formation aux didactiques (formation de didacticiens)
la formation didactique de praticien
les pratiques des enseignants
les relations avec les élèves
les relations entre les élèves
les modèles d'intervention éducative
l'interaction entre la recherche et l'application et/ou la théorie et la pratique
une épistémologie du didactique KJ^
y
Grille / accord intpr-ji iof.
Le concept de didactique dans la littérature scientifique québécoise
Racette, G. (1990). Applicabilité et universalité d'un modèle didactique muséal. In R. Desrosiers-
Sabbath (éd.), Les modèles en éducation, (p. 307-317). Montréal: Éditions Noir sur blanc.
1. Niveau scolaire auquel s'adresse l'article:


















Première catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.




4. Est-ce que l'auteur traite de l'objet (variable O) comme étant:
un objet à s'approprier
un objet à construire
non i^ntifiable
ne s'applique pas












E)euxième catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.
6. Est-ce que l'auteur traite de la démarche d'aRwaitissage (variable S - O) comme étant une démarche:
de reproduction du savoir [ ]
de production du savoir [
non identifiable [t/f
ne s'applique pas [ ]





ne s'applique pas [ ]
8. Est-ce que l'auteur traite de la relation didactique (variable E - O) comme étant de l'ordre de:
l'appréhension du savoir [ ]
l'aménagement du savoir [ ] .
non identifiable [u/f
ne s'applique pas [ ]
9. Est-ce que l'auteur traite du système didactique (variable S - O - E) ai tenant compte:
des trois composantes du triangle [
des trois composantes du triangle et d'autres composantes [
de daix composantes du triai^e [ ]
d'une saile composante du triangle [ ]
ne s'applique pîâ [ ]
Troisième catégorie de variable: Centration sur les disciplines-outils.
10. Au niveau des disciplines-outils, est-ce que l'auteur favorise une approche centrée
sur des perspectives psychologiques en liai avec:
les théories associationnistes (bdiavioriste) [
les théories cognitives [ J[
non-idaitifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]




12. Est-ce que les préoccupations de l'auteur se situent au niveau:
des conditions générales et locales de l'éducation
de l'étude de la rdation péd^ogique et de l'acte éducatif
d'une réflexion sur l'éducation et de son évolution
de plus d'une de ces catégories
fait allusion aux sciences de l'éducation sans préciser
didactique(s) &L sciences de l'éducation sont deux «itités distinctes
ne s'applique pas
Quatrième catégorie de variable: Centration sur les disciplines-objets.
13. Est-ce que l'auteur traite des disciidines enseignées:
sansréféTCT aux disciplines scioitifîques dont elles découlent
en iéf(^ant aux disciplines scioitifiques dont elles découlent [  1
Cinquième catégOTie de variable: Centration sur la réflexion ou sur l'action.
14. Est-ce que les intérêts de l'auteur sont centrés sur:
la recherche des objets d'oiseignement [ ]
la rechCTche des conditions d'appropriation des savoirs [ ]
la formation aux didactiques (formation de didacticiels) [ ]
la formation didactique de [xaticiei [ ]
les pratiques des enseignants [ ]
les relations avec les élèves [ ]
les relations entre les élèves [ ] ^
les modèles d'intervention éducative [ lY
l'interaction entre la recherche ^  l'applicaticMi et/ou la théorie et la i^atique [ ]
une épistémologie du didactique [ ]
Grïï.t.r/ ArroRn tntfr-tttgf.
Le concept de didactique dans la littérature scientifique québécoise
Roy. G.-R. (1989). Le «turbo», un instrument d'évaluation de la maîtrise du français écrit In M.
Savard et H. Laberge (éd.), Lefrançais en tète—Actes du colloque sur l'apprentissage du
français au Québec (p. 378-388). Québec: Centrale de l'enseignement du Québec et
Association québécoise des professeurs de français.
1. Niveau scolaire auquel s'adresse l'article:


















Première catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.




4. Est-ce que l'auteur traite de l'objet (variable O) comme étant:
un objet à s'approprier
un objet à construire
non identifiable
ne s'applique pas















Deuxième catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.
6. Est-ce que l'auteur traite de la démarche d'apprentissage (variable S - O) comme étant une démarche:
de reproduction du savoir [ ]
de production du savoir [ ]
non identifiable [ ]
ne s'applique pas




non identifiable [ ]
ne s'applique pas [w-r
8. Est-ce que l'auteur traite de la relation didactique (variable E - O) comme étant de l'ordre de:
l'appréhension du savoir [ ]
l'aménagement du savoir [ ]
non identifiable [ ]
ne s'applique pas [ \<
9. Est-ce que l'auteur traite du système didactique (variable S - O - E) en tenant compte:
des trois composantes du triangle [ ]
des trois composantes du triangle et d'autres composantes [ ] -
de deux composantes du triangle [
d'une seule composante du triangle [ ]
ne s'applique pas [ ]
Troisième catégorie de variable: Centration sur les disciplines-outils.
10. Au niveau des disciplines-outils, est-ce que l'auteur favorise une approche centrée
sur des perspectives psychologiques en lien avec:
les théories associationnistes (behavioriste) [ ]
les théories cognitives [ ]
non-identifiable [ ]
ne s'applique pas ["v)'




12. Est-ce que les préoccupations de l'auteur se situent au niveau:
des conditions générales et locales de l'éducation
de l'étude de la relation pédagogique et de l'acte éducatif
d'une réflexion sur l'éducation et de son évolution
de plus d'une de ces catégories
fait allusion aux sciences de l'éducation sans préciser
didactique(s) et sciences de l'éducation sont deux entités distinctes
ne s'applique pas
Quatrième catégorie de variable: Centration sur les disciplines-objets.
13. Est-ce que l'auteur traite des disciplines enseignées:
sans référer aux disciplines scientifiques dont elles découlent
en référant aux disciplines scientifiques dont elles découlent (  )
Cinquième catégorie de variable: Centration sur la réflexion ou sur l'action.
14. Est-ce que les intérêts de l'auteur sont centrés sur:
la recherche des objets d'enseignement
la recherche des conditions d'appropriation des savoirs
la formation aux didactiques (formation de didacticiens)
la formation didactique de praticien
les pratiques des enseignants
les relations avec les élèves
les relations entre les élèves
les modèles d'intervention éducative
l'interaction entre la recherche et l'application et/ou la théorie et la pratique
une épistémologie du didactique
Grïïj.r / ArroRD iNTF.R-nir.H
Le concept de didactique dans la littérature scientifique québécoise
Tochon, F. V. (1991a). Entre didactique et pédagogie: épistémoiogie de l'espace/temps
stratégique. The Journal of Educational Thought, 25(2), 120-133.
1. Niveau scolaire auquel s'adresse l'article: primaire r  j
2. Discipline dans laquelle s'inscrit l'article:
secondaire iXl
postsecondaire [  ]
tous les niveaux [  ]
non identifiable [  ]
mathématiques L  J
français IXJ
anglais [  ]
sciences humaines [  ]
sciences de la nature [  ]
arts [  ]
formation professionnel [  ]
autres [  ]
(préciser)
toutes les disciplines [  ]
non identifiée [  ]
Première catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.
3. Est-ce que l'auteur traite du sujet (variable S) à un niveau:
collectif [ ]
individuel [ ]
ne s'applique pas [ J
4. Est-ce que l'auteur traite de l'objet (variable O) comme étant:
un objet à s'approprier [ ]
un objet à construire [ ]
non identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ^
5. Est-ce que l'auteur traite de l'enseignant (variable E) comme étant:
un transmetteur [ ]
un médiateur [ Y
non identifiable [' j
ne s'applique pas [ ]
Deuxième catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.
6. Est-ce que l'auteur traite de la démarche d'apprentissage (variable S - O) comme étant une démarche;
de reproduction du savoir [ ]
de production du savoir [ ]
non identifiable [ ] /
ne s'applique pas [n. j




non identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]
8. Est-ce que l'auteur traite de la relation didactique (variable E - O) comme étant de l'ordre de:
l'appréhension du savoir [ ]
l'aménagement du savoir [ ] ^
non identifiable [ V}
ne s'applique pas [ ]
9. Est-ce que l'auteur traite du système didactique (variable S - O - E) en tenant compte:
des trois composantes du triangle [ ]
des trois composantes du triangle et d'autres composantes [ ]^'
de deux composantes du triangle [-<1
d'une seule composante du triangle [ ]
ne s'applique pas [ ]
Troisième catégorie de variable: Centration sur les disciplines-outils.
10. Au niveau des disciplines-outils, est-ce que l'auteur favorise une approche centrée
sur des perspectives psychologiques en lien avec:
les théories associationnistes (behavioriste) [ ]
les théories cognitives [v-J
non-identifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]
11. Est-ce que les préoccupations de l'auteur sont en lien avec des dimensions
sociologiques de l'éducation?
oui [ ] /
non b
12. Est-ce que les préoccupations de l'auteur se situent au niveau:
des conditions générales et locales de l'éducation
de l'étude de la relation pédagogique et de l'acte éducatif
d'une réflexion sur l'éducation et de son évolution
de plus d'une de ces catégories
fait allusion aux sciences de l'éducation sans préciser
didactique(s) et sciences de l'éducation sont deux entités distinctes
ne s'applique pas
Quatrième catégorie de variable: Centration sur les disciplines-objets.
13. Est-ce que l'auteur traite des disciplines enseignées:
sans référer aux disciplines scientifiques dont elles découlent
en référant aux disciplines scientifiques dont elles découlent [  ]
Cinquième catégorie de variable: Centration sur la réflexion ou sur l'action.
14. Est-ce que les intérêts de l'auteur sont centrés sur:
la recherche des objets d'enseignement
la recherche des conditions d'appropriation des savoirs
la formation aux didactiques (formation de didacticiens)
la formation didactique de praticien
les pratiques des enseignants
les relations avec les élèves
les relations entre les élèves
les modèles d'intervention éducative
l'interaction entre la recherche et l'application et/ou la théorie et la pratique
une épistémologie du didactique
Grille/Accord [nthr-juctF.
Le concq)t de didactique dans la littérature scientifique québécoise
Viau, R. (1990). La conception des feed-back dans les didacticiels intelligents: vers un modèle
basé sur la motivation. In G.-R. Roy (éd.), Contenus et impacts de la recherche universitaire
actuel le en sciences de l'éducation - Actes du 2e congrès des sciences de l'éducation de langue
française du Canada (Tome 1-Didactique, p. 397-403). Sherbrooke: Éditions du CRP, Faculté
d'éducation, Université de Sherbrooke.
1. Niveau scolaire auquel s'adresse l'article:

















Première catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.




4. Est-ce que l'auteur traite de l'objet (variable O) comme étant:
un objet à s'approprier
un objet à construire
non identifiable
ne s'applique pas











Deuxième catégorie de variable: Centration sur les composantes du triangle.
6. Est-ce que l'auteur traite de la démarche d'apprentissage (variable S - O) comme étant une démarche:
de reproduction du savoir [ ]
de production du savoir [
non identifiable [iV
ne s'applique pas [ ]




non idôitifiable [ ] ,
ne s'applique pas [ \X
8. Est-ce que l'auteur traite de la relation didactique (variable E - O) comme étant de l'ordre <te:
l'appréhension du savoir [ ]
l'aménagement du savoir [ ]
non idaitifiable [ ] /
ne s'applique pas \\X
9. Est-ce que l'auteur traite du système didactique (variable S - O - E) ai tenant compte:
des trois composantes du triangle [ ]
des trois composantes du triangle et d'autres composantes [ ] .
de deux composantes du triangle [ ^
d'une seule composante du triangle [ ]
ne s'applique pas [ ]
Troisième catégorie de variable: Centration sur les disciplines-outils.
10. Au niveau des disciplines-outils, est-ce que l'auteur favorise une ai^oche caitrée
sur des perspectives psychologiques ai liai avec:
les théories associationnistes (behavioriste) [ ]
les théories cognitives [
non-idaitifiable [ ]
ne s'applique pas [ ]




12. Est-ce que les préoccupations de l'auteur se situent au niveau:
des conditions générales et locales de l'éducation
de l'étude de la relation pédagogique de l'acte éducatif
d'une réflexion sur l'éducation et de son évolution
de plus d'une de ces catégories
fait allusion aux sciences de l'éducation sans préciser







Quatrième catégorie de variable: Centration sur les disciplines-objets.
13. Est-ce que l'auteur traite des disciiriines enseignées:
sans référer aux disciplines scientifiques d<Mit elles découlent
en rèf6ant aux disciplines sci«itifiques dont elles découlent
Cinquième catégorie de variable: Centration sur la réflexion ou sur l'action.
14. Est-ce que les intérêts de l'auteur sont centrés sur:
la recherche des objets d'enseignement
la recherche des conditions d'appropmtion des savoirs
la formation aux didactiques (f^matitm de didacticiels)
la formation didactique de praticien
les pratiques des enseignants
les relations avec les élèves
les rdatiOTs eitre les élèves
les modèles d'intervention éducative
l'interaction entre la necheche et l'applicatian et/ou la théorie et la pratique
une ^istémologie du didactique
Annexe G
Résultats du calcul de k pour chaque question
143
Résultats du cacul du K {kappa ) de Cohen pour la question 3.
Auteur(e)s / Réponse 3a 3b 3c Si
Bisaillon, J. (1992) 2 0 0 1
Brien, R., Besançon, J. et al. (1991) 0 2 0 1
Chartrand, S.G. (1993) 2 0 0 1
Coron, M. (1990) 2 0 0 1
Labrie, J.-M. (1990) 2 0 0 1
Lapointe, J. et Veillette, M. (1991) 2 0 0 1
Larose, R. (1992) 0 2 0 1
Maréchal, A. (1991) 1 1 0 0
Pierre, R. (1990è) 1 1 0 0
Racette, G. (1990) 1 1 0 0
Roy, G.-R. (1989) 1 1 0 0
Tochon, F.V. (1991a) 0 0 2 1
Viau, R. (1990) 0 2 0 1
C 14 10 2
LS/ = 9




(25)' (2°)' (26)P(E) =
P(E)= 0,29 + 0,15 + 0,01
P(E) = 0,45
K = 0,69 - 0,45 = 0,24 = 0,44
1  0,45 0,55
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Résultats du cacul du K (kappa ) de Cohen pour la question 4.
Auteur(e)s / Réponse 4a 4b 4c 4d Si
Bisaillon, J. (1992) 2 0 0 0 1
Brien, R., Besançon, J. et al. (1991) 1 1 0 0 0
Chartrand, S.G. (1993) 2 0 0 0 1
Coron, M. (1990) 0 2 0 0 1
Labrie, J.-M. (1990) 0 0 2 0 1
Lapointe, J. et Veillette, M. (1991) 2 0 0 0 1
Larose, R. (1992) 0 2 0 0 1
Maréchal, A. (1991) 0 2 0 0 1
Pierre, R. (1990^?) 0 2 0 0 1
Racette, G. (1990) 0 0 2 0 1
Roy, G.-R. (1989) 0 0 1 1 0
Tochon, F.V.(1991a) 0 0 0 n  2 1
Viau, R. (1990) 0 1 0 1 0
C 7 10 5 4
lS/= 10




(iy (ty (i)'(i)P(E) =
P(E)= 0,07 + 0,15 + 0,04 + 0,02
P(E) = 0,28
K = 0,77 - 0,28 = 0,34 = 0,68
I  - 0,28 0,72
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Résultats du cacul du K (kappa ) de Cohen pour la question 5.
Auteur(e)s / Réponse 5a 5b 5c 5d S/
Bisaillon, J. (1992) 2 0 0 0 1
Brien, R., Besançon, J. et al. (1991) 1 0 1 0 0
Chartrand, S.G. (1993) 1 0 1 0 0
Coron, M. (1990) 0 2 0 0 1
Labrie, J.-M. (1990) 0 0 0 2 1
Lapointe, J. et Veillette, M. (1991) 1 0 0 1 0
Larose, R. (1992) 0 0 2 0 1
Maréchal, A. (1991) 0 1 1 0 0
Pierre, R. (mOb) 0 0 2 0 1
Racette, G. (1990) 0 1 1 0 0
Roy, G.-R. (1989) 0 0 0 2 1
Tochon, F.V. (1991a) 0 0 2 0 1
Viau, R. (1990) 0 0 0 2 1
IS/ = 8
C 5 4 10 7
P(A) =1 x 8= 8 = 0,62
13 13
2
(P(E) = i)* feV (-sl'fe)
P(E)= 0,04 + 0,02 + 0,14 + 0,07
P(E) = 0,29
K = 0,62 - 0,29 = 0,33 = 0,47
1  - 0,29 0,71
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Résultats du cacul du K {kappa ) de Cohen pour la question 6.
Auteur(e)s / Réponse 6a 6b 6c 6d Si
Bisaillon, J. (1992) 1 0 0 1 0
Brien, R., Besançon, J. et al. (1991) 0 0 2 0 1
Chartrand, S.G. (1993) 2 0 0 0 1
Coron, M. (1990) 0 2 0 0 1
Labrie, J.-M. (1990) 1 0 0 1
Lapointe, J. et Veillette, M. (1991) 2 0 0 0 1
Larose, R. (1992) 0 2 0 0 1
Maréchal, A. (1991) 0 2 0 0 1
Pierre, R. {1990b) 0 1 1 0 0
Racette, G. (1990) 0 0 2 0 1
Roy, G.-R. (1989) 0 0 0 2 1
Tochon, F.V. (1991a) 0 0 0 2 1
Viau, R. (1990) 0 1 0 1 0
C 6 8 5 7
XSi = 9




(■iy {ky (-!>)• (4)P(E) =
P(E)= 0,05 + 0,10 + 0.04 + 0,07
P(E) = 0,26
K = 0,69 - 0,26 = 0,43 = 0,58
1  - 0,26 0,74
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Résultats du cacul du k {kappa ) de Cohen pour la question 7.
Auteur(e)s / Réponse 7a 7b 7c 7d 7e S/
Bisaillon, J. (1992) 0 2 0 0 0 1
Brien, R., Besançon, J. et al. (1991) 1 0 0 0 1 0
Chartrand, S.G. (1993) 1 1 0 0 0 0
Coron, M. (1990) 0 0 2 0 0 1
Labrie, J.-M. (1990) 0 0 0 0 2 1
Lapointe, J. et Veillette, M. (1991) 0 0 1 1 0
Larose, R. (1992) 0 0 2 0 0 1
Maréchal, A. (1991) 0 0 0 2 0 1
Pierre, R. {\99Qb) 0 0 2 0 0 1
Racette, G. ( 1990) 0 0 1 1 0
Roy, G.-R. (1989) 0 0 0 0 2 1
Tochon, F.V. (1991fl) 0 0 2 0 0 1
Viau, R. (1990) 0 0 0 0 2 1
C 2 3 10 4 7
2.S/ = 9




P(E) =(1)' (-^y (iê)
P(E)= 0,01 + 0,01 + 0,15 + 0,02 + 0,07
P(E) = 0,26
K = 0,69 - 0,26 = 0,43 = 0,58
1  - 0,26 0,74
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Résultats du cacul du K {kappa ) de Cohen pour la question 8.
Auteur(e)s / Réponse 8a 8b 8c 8d Si
Bisaillon, J. (1992) 0 1 1 0 0
Brien, R., Besançon, J. et al. (1991) 1 0 0 1 0
Chartrand, S.G. (1993) 0 0 2 0 1
Coron, M. (1990) 0 2 0 0 1
Labrie, J.-M. (1990) 0 0 0 2 1
Lapointe, J. et Veillette, M. (1991) 0 1 1 0 0
Larose, R. (1992) 0 0 2 0 1
Maréchal, A. (1991) 0 1 1 0 0
Pierre, R. {\99Qb) 0 0 2 0 1
Racette, G. ( 1990) 0 0 2 0 1
Roy, G.-R. (1989) 0 0 0 2 1
Tochon, F.V.(1991a) 0 1 1 0 0
Viau, R. (1990) 0 0 0 2 1
IS/ = 8
C 1 6 12 7





^0 (^'0 ("0 )
P(E)= 0,00 + 0,05 + 0,21 + 0,07
P(E) = 0,33
K = 0,62 - 0,33 = 0,29 = 0,43
1 0,33 0,67
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Résultats du cacul du K (kappa ) de Cohen pour la question 9.
Auteur(e)s / Réponse 9a 9b 9c 9d 9e Si
Bisaillon, J. (1992) 2 0 0 0 0 1
Brien, R., Besançon, J. et al. (1991) 1 0 1 0 0 0
Chartrand, S.G. (1993) 1 0 1 0 0 0
Coron, M. (1990) 2 0 0 0 0 1
Labrie, J.-M. (1990) 0 0 2 0 0 1
Lapointe, J. et Veillette, M. (1991) 1 0 1 0 0 0
Larose, R. (1992) 0 2 0 0 0 1
Maréchal, A. (1991) 0 0 2 0 0 1
Pierre, R. (1990b) 1 1 0 0 0 0
Racette, G. (1990) 1 1 0 0 0 0
Roy, G.-R. (1989) 0 0 2 0 0 1
Tochon, F.V. (1991a) 0 0 2 0 n 0 1
Viau, R. (1990) 0 0 2 0 0 1
LSi = 8
C 9 4 13 0 0




(P(E) = i)* (-^y
P(E)= 0,12 + 0,02 + 0,25 + 0 + 0
P(E) = 0,33
K = 0,62 - 0,33 = 0,29 = 0,43
1  - 0,33 0,67
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Résultats du cacul du k (kappa ) de Cohen pour la question 10.
Auteur(e)s / Réponse
Bisaillon, J. (1992)




















P(E) = 0 + 0,42 + 0,07 + 0,01
P(E) = 0,50
K = 0,77 - 0,50 = 0,29 = 0,54
1  - 0,50 0,67
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Résultats du cacul du k (kappa ) de Cohen pour la question 11.
Auteur(e)s / Réponse lia 11b S/
Bisaillon, J. (1992) 0  2 1
Brien, R., Besançon, J. et al. (1991) 0  2 1
Chartrand, S.G. (1993) 2  0 1
Coron, M. (1990) 2  0 1
Labrie, J.-M. (1990) 0  2 1
Lapointe, J. et Veillette, M. (1991) 1  1
Larose, R. (1992) 2  0 1
Maréchal, A. (1991) 2  0 1
Pierre, R. ( 1990^) 2  0 1
Racette, G. (1990) 1  1 0
Roy, G.-R. (1989) 0  2 1
Tochon, F.V. (1991a) 0  2 1
Viau, R. (1990) 1  1 0
C 13 13
lS/= 10




(1) * (ê)P(E) =
P(E) = 0,25 + 0,25
P(E) = 0,50
K  = 0,77 - 0,50 = 0,27 = 0,54
1  - 0,50 0,50
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Résultats du cacul du K {kappa ) de Cohen pour la question 12.
Auteur(e)s / Réponse 12a 12b 12c 12d 12e 12f 12g Si
Bisaillon, J. (1992) 0 0 0 0 0 0 2
Brien, R., Besançon, J. et al. (1991) 0 1 0 0 0 0 1
Chartrand, S.G. (1993) 0 1 0 0 0 0 1
Coron, M. (1990) 0 2 0 0 0 0 0
Labrie, J.-M. (1990) 0 1 0 0 0 0 1
Lapointe, J. et Veillette, M. (1991) 0 2 0 0 0 0 0
Larose, R. (1992) 0 0 0 2 0 0 0
Maréchal, A. (1991) 0 1 0 0 0 0 1
Pierre, R. (1990è) 0 0 0 2 0 0 0
Racette, G. ( 1990) 0 1 0 0 0 0 1
Roy, G.-R. (1989) 0 1 0 0 0 0 1
Tochon, F.V. (1991a) 0 1 0 0 0 0 1
Viau, R. (1990) 0 2 0 0 0 0 0
C 0 13 0 4 0 0 9
ISi = 6




P(E) = G + 0,25 + 0 + 0,02 + 0
P(E) = 0,39
K = 0,46 - 0,39 = 0,07 = 0,12
1  - 0,39 0,61
0  + 0,12
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Résultats du cacul du K (kappa ) de Cohen pour la question 13.
Auteur(e)s / Réponse 13a 13b S/
Bisaillon, J. (1992) 2  0 1
Brien, R., Besançon, J. et al. (1991) 1  1 0
Chartrand, S.G. (1993) 1  1 0
Coron, M. (1990) 0  2 1
Labrie, J.-M. (1990) 2  0
Lapointe, J. et Veillette, M. (1991) 2  0 1
Larose, R. (1992) 0  2 1
Maréchal, A. (1991) 1  1
Pierre, R. (1990/?) 0  2 1
Racette, G. ( 1990) 2  0 1
Roy, G.-R. (1989) 2  0 1
Tochon, F.V. (1991a) 2  0 1
Viau, R. (1990) 2  0 1
C 17 9
18/ = 10






P(E)= 0,42 + 0,12
P(E)= 0,54
K = 0,77 - 0,54 = 0,23 = 0,50
1  - 0,54 0,46
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Annexe H
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